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Resume et mots-cles de mon memoire 
Les mots-cles: transfert, apprentissage, grammaire, dictee, texte, evaluation, francais, 
primaire. 
Le resume de mon memoire: Cette recherche portait sur le transfert des apprentissages 
grammaticaux au 3e cycle du primaire. Elle avait pour but de verifier 1'effet d'une 
demarche inspiree de la demarche active de decouverte sur le transfert des apprentissages 
grammaticaux. Dans le cadre de rexperimentation, les eleves ont eu a composer deux 
textes, 1'un au debut et 1'autre a la fin du projet. lis ont aussi realise deux fiches explicatives 
sur deux regies grammaticales et fait des dictees en lien avec ces memes regies. Par la suite, 
le transfert de leurs apprentissages a ete evalue par le biais du texte et des dictees realises a 
la fin de 1'experimentation. Leur comprehension et leur application des regies travaillees 
ont ete evaluees au debut et a la fin du projet. C'est en comparant revolution de leurs 
erreurs dans les dictees et les textes que le transfert de leurs apprentissages fut evalue a 
partir de certains criteres. 
SOMMAIRE 
La presente recherche porte sur le transfert des apprentissages grammaticaux 
des eleves du 3e cycle du primaire. Elle est basee sur la problematique de 
l'enseignement grammatical au primaire au Quebec qui est presentement dans une 
impasse. Cela s'explique par le fait que les methodes d'enseignement de la 
grammaire n'atteignent pas les objectifs qu'elles se sont fixes et qu'elles ne favorisent 
pas le transfert des apprentissages. 
La question specifique a la base de notre recherche est la suivante : « Dans 
quelle mesure l'integration de fiches grammaticales, elaborees par et pour les eleves 
du 3e cycle du primaire dans l'enseignement de la grammaire pourrait avoir un impact 
positif sur le transfert des connaissances grammaticales de ces memes eleves? » Pour 
tenter d'apporter une reponse a cette question, l'objectif principal de la recherche est 
d'etudief les effets d'une demarche grammaticale inspiree de la demarche active de 
decouverte sur le transfert des apprentissages grammaticaux chez des eleves de 3e 
cycle du primaire ayant participe a 1'experimentation. Plus specifiquement, il y aura 
une analyse de traces de transfert des connaissances grammaticales dans les 
productions des eleves. 
En ce qui concerne la methodologie utilisee, la presente recherche s'inscrit 
dans le modele pre-experimental et a ete menee dans deux classes de 5e annee du 
primaire. Elle vise a demontrer un lien de cause a effet entre deux variables, soit le 
transfert des apprentissages grammaticaux, qui est la variable dependante, et une serie 
d'interventions inspirees de la grammaire nouvelle, plus particulierement de la 
demarche active de decouverte, que nous appelons le projet TRANSGRAM, et qui est 
la variable independante. Pour quantifier le transfert des apprentissages, une 
comparaison du nombre d'erreurs dans les traces d'eleves, c'est-a-dire sur les dictees 
et les textes realises a differents moments dans le cadre du projet, a ete effectuee. 
Nous nous interessons particulierement au transfert des apprentissages grammaticaux 
relativement a 1' accord du verbe et de 1'accord dans le groupe du nom. 
Pour ce qui est des resultats, nous observons majoritairement des transferts 
neutres et positifs et tres peu de transferts negatifs des apprentissages grammaticaux 
et ce, dans les deux groupes d'eleves et pour l'ensemble des traces d'eleves. Les 
resultats les plus positifs, tant dans le groupe A que dans le groupe B, se retrouvent 
dans les dictees sur l'accord dans le groupe du nom. 
Enfin, comme notre recherche est une recherche pre-experimentale, il serait 
done souhaitable qu'elle devienne le point de depart de recherches plus approfondies 
sur la problematique du transfert des apprentissages grammaticaux. En terminant 
- cette recherche, notre souhait est que l'ensemble de notre projet ait un impact sur la 
comprehension du transfert des apprentissages et ainsi, qu'elle puisse contribuer a 
faire avancer les connaissances sur le sujet, ce qui pourrait se traduire par des 
reajustements de la didactique de la grammaire et de l'enseignement du frangais en 
general. 
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INTRODUCTION 
La langue franchise a de plus en plus de mal a se faire respecter et a se faire 
valoriser au Quebec. Pensons seulement a ce passager qui, en 2007, fut refuse dans 
un avion d'Air Canada parce qu'il exigeait d'etre servi en francais. De plus, dans son 
rapport sur revolution de la situation linguistique au Quebec entre les annees 2002 et 
2007 (p. 47), rapport qui fut depose en mars 2008, l'Office de la langue frangaise 
affirme que la perennite du frangais au Quebec « depend encore, dans une large 
mesure, de sa rencontre avec 1'anglais et demeure tributaire de divers facteurs tels que 
la fecondite, le vieillissement de la population, les migrations inter et 
intraprovinciales et les substitutions linguistiques ». Aussi, en ce qui a trait a la 
maitrise du frangais, ce meme rapport note (p. 177): « Les resultats obtenus par les 
jeunes quebecois aux epreuves obligatoires de frangais, a la fin des etudes secondaires 
et collegiales, indiquent une regression de leur taux de reussite ». 
Ainsi, la situation de la langue franchise est en plein coeur des debats de la 
societe en cette fin de 2009. Aussi, « l'etat du frangais ecrit chez les eleves est 
alarmant. Nous constatons que plus les annees passent, moins les eleves s'ameliorent, 
bien qu'ils fassent beaucoup de code orthographique» (Pellerin, 2003, p.3). 
L'enseignement et l'apprentissage de la grammaire au primaire constituent un point 
nevralgique de cette situation. D'une part, les eleves semblent eprouver des difficultes 
a reutiliser leurs apprentissages dans la composition de leurs propres textes; d'autre 
part, les mefhodes d'enseignement de la grammaire restent traditionnelles, malgre le 
fait que le Programme de formation de l'ecole quebecoise (2001), favorise 
l'enseignement de la grammaire dite nouvelle. Celle-ci devrait notamment amener 
l'eleve a « construire sa connaissance des regies pour etre en mesure d'y recourir 
adequatement, [...] a observer des phenomenes langagiers [et] a en decouvrir les 
regies d'organisation et de fonctionnement » (MELS, 2006, p. 92). 
21 
La meconnaissance du concept de transfert des apprentissages au primaire 
n'est pas etrangere a cette situation. Les eleves ne semblent pas sensibilises au fait 
que les apprentissages qu'ils acquierent en classe seront reutilisables dans leur vie de 
tous les jours et les methodes d'enseignement ne favorisent pas necessairement le 
transfert. Tardif (1999, p. 15-16) affirme ainsi: 
Si ces connaissances et ces competences ne sont pas transferables en 
dehors des murs de la classe, cela signifie que toutes les annees passees a 
l'ecole n'ont servi qu'a susciter des apprentissages exclusivement 
•« scolaires » dont la fonction fondamentale consiste a fournir les bases 
pour autoriser, a partir devaluations sommatives, le passage d'une annee 
scolaire et d'un ordre d'enseignement a l'autre. 
Cela semble vrai non seulement pour les apprentissages grammaticaux, mais pour 
l'ensemble des apprentissages realises par les eleves, tous niveaux scolaires 
confondus. 
Le present memoire sera divise en quatre chapitres. Le premier chapitre 
concernera la problematique. II y sera question de l'impasse de l'enseignement 
grammatical au primaire au Quebec, des freins du transfert des apprentissages 
grammaticaux, de la question generate et de la pertinence de la recherche. Le second 
chapitre portera, quant a lui, sur le cadre conceptuel de la recherche. II traitera du 
transfert des apprentissages; notamment de ses processus, de ses facteurs et de son 
evaluation, de l'enseignement de la grammaire nouvelle et plus precisement d'une de 
ses methodes, soit la demarche active de decouverte de Chartrand (1996). Le chapitre 
prendra fin par l'explication de la question specifique et des objectifs de la recherche. 
En ce qui concerne le troisieme chapitre, il sera dedie a la methodologie de la 
recherche. D y sera question de la recherche quantitative pre-experimentale, de 
1'experimentation, de son deroulement, des methodes de collecte de donnees, de la 
methode d'analyse de donnees et des considerations deontologiques de la recherche. 
Pour ce qui est du quatrieme et dernier chapitre, il portera sur la presentation, 
l'analyse et 1'interpretation des resultats de 1'experimentation. 
PREMIER CHAPITRE 
LA PROBLEMATIQUE 
La problematique de cette recherche, qui touche la didactique du francais 
langue premiere, selon les termes de Chartrand (2005), plus precisement la didactique 
de la grammaire, est issue de notre vecu de stagiaire dans des classes du primaire. 
C'est en enseignant la grammaire a des eleves de 4e et 5e annee que nous avons 
realise que les notions grammaticales n'etaient guere transferees, c'est-a-dire que les 
eleves eprouvent des difficultes a les reutiliser dans d'autres situations, notamment 
dans la composition de leurs propres textes. Prenons, par exemple, un eleve qui, au 
debut d'une semaine, a appris a accorder les adjectifs qui se terminent par « al » et 
qui applique correctement la regie dans sa recitation a la fin de la semaine mais qui 
n'accorde pas correctement les adjectifs en « al » dans sa production ecrke la semaine 
suivante. On peut se demander pourquoi 1'eleve n'a pas pu reutiliser sa connaissance 
de la regie d'accord et la mettre en pratique dans l'ecriture de son texte. 
Pour tenter de formuler une reponse a cette question, le present chapitre 
portera, dans un premier temps, sur Fimpasse de l'enseignement grammatical au 
primaire au Quebec. Pour ce faire, quelques definitions de la grammaire seront 
presentees. Ensuite, sa situation sera expliquee, tout comme revolution de ses 
methodes et des changements qu'il faudrait leur apporter. Dans un second temps, il 
sera question du transfer! des apprentissages grammaticaux et des obstacles qui 
freinent sa realisation. Enfin, le chapitre se terminera par la presentation de la 
question generale de la recherche et par l'explication de la pertinence de la recherche. 
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1. L'IMPASSE DE L'ENSEIGNEMENT GRAMMATICAL AU PRIM AIRE AU 
QUEBEC 
Les difficulty's qu'eprouvent les eleves a reutiliser leurs apprentissages 
grammaticaux s'expliquent en grande partie par le fait que, comme le mentionnent 
Chartrand (1996) et Marcoux (1999), l'enseignement de la grammaire, malgre 
1'apparition de la grammaire nouvelle, reste d'abord et avant tout fondamentalement 
traditionnel. II semble envisageable d'affirmer que le probleme de l'enseignement de 
la grammaire se situe a deux niveaux : non seulement, les strategies d'enseignement 
de la grammaire semblent peu efficaces (Chartrand, 1996; Leon, 1998 et 2008; 
Simard, 1997; Marcoux, 1999; Nadeau et Fisher, 2006), mais de plus, ces memes 
methodes ne favorisent pas vraiment le transfert des connaissances grammaticales 
(Tardif, 1999; Pednault, 2001; Comeau, 2002; Aube, David, La Chevrotiere, 2004). 
Toutefois, avant de s'attarder a l'enseignement de la grammaire, il serait primordial 
de donner une definition de la grammaire. Ainsi, nous presenterons notre propre 
definition de la grammaire, en nous inspirant des auteurs des grammaires qui furent 
consultees dans le cadre de la presente recherche. Par la suite, nous offrirons une 
image de sa situation au Quebec en 2009 et nous expliciterons les changements qui 
pourraient etre favorables dans ses methodes d'enseignement. 
1.1 Les definitions de la grammaire 
En ce qui concerne les definitions de la grammaire, nous avons remarque, au 
fil de nos lectures, qu'il y a deux fagons de definir la grammaire. Par exemple, pour 
Grevisse (1990, p.6), la grammaire est «1'etude systematique des elements 
constitutifs d'une langue. Elle comprend : 1. la phonetique ou science des sons du 
langage; 2. la lexicologie ou science des mots; 3. la syntaxe ou ensemble des regies 
qui concernent le role et les relations des mots dans la phrase ». Get auteur a opte 
pour une definition semantique, c'est-a-dire une definition centree sur le sens, sur la 
signification de la grammaire. Une telle definition est, a notre avis, incomplete. Elle 
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ne donne ni les caracteristiques, ni les fonctions de son objet, soit la grammaire. 
Cependant, les autres grammaires que nous avons consultees (Chartrand, Aubin, 
Blain et Simard (1999); Chartrand et Simard (2000); Bescherelle (2006)) s'interessent 
davantage a la definition fonctionnelle de la grammaire, c'est-a-dire que leurs auteurs 
la definissent selon les buts qu'elle vise a faire atteindre. Par exemple, Chartrand, 
Aubin, Blain et Simard (1999, p. Ill) parlent de la grammaire comme 
un ouvrage qui fournit des informations de base sur la communication 
langagiere, sur 1'organisation textuelle, sur les structures syntaxiques de 
la phrase, sur les principales regies de l'orthographe et de ponctuation 
ainsi que sur le fonctionnement du lexique. 
De leur cote, Chartrand et Simard (2000) presentent la grammaire comme un moyen 
de bien s'exprimer par ecrit. Enfin, selon les auteurs de la Grammaire pour tous de 
Bescherelle (2006), la grammaire vise a ce que les eleves comprennent et maitrisent 
les notions grammaticales et les procedures d'analyse en plus d'en percevoir l'utilite. 
Ainsi, en 2009, dans le cadre de la presente recherche et inspiree par ces 
definitions, nous dirons done que la grammaire, est, au plan semantique, l'ensemble 
des regies et des lois qui regissent et expliquent le fonctionnement de la langue 
franchise et que les eleves doivent non seulement apprendre mais comprendre. Mais, 
comme nous l'avons dit plus haut, une definition semantique de la grammaire n'est 
pas suffisante. Ainsi, a l'instar de la plupart des auteurs et auteures des grammaires 
que nous avons consultees, nous avons choisi de poursuivre la redaction de notre 
definition en lui donnant une dimension fonctionnelle. Ainsi, nous croyons que la 
grammaire vise avant tout a amener les eleves a comprendre et a utiliser leurs 
connaissances grammaticales pour mieux saisir le fonctionnement de la langue et 
pour ecrire divers genres de textes. Cette affirmation nous fut principalement inspiree 
par les propos d'Asselin (1994, p.55) qui pretend que la grammaire qu'il faut 
enseigner est celle «qui est capable de demontrer a l'eleve a mesure qu'il progresse la 
logique sous-jacente de son contenu ». Ces propos sont en accord avec le Programme 
deformation de Vecole quebecoise au secondaire (2006) qui explique que le but de la 
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grammaire est de rendre les eleves capables d'utiliser efficacement leurs 
connaissances pour mieux comprendre le fonctionnement de la langue. La mise en 
oeuvre de cette competence par les eleves implique done, selon nous, que ceux-ci 
maitrisent les notions d'orthographe, de conjugaisons verbales, de formation et 
d'accord des mots, de constitution des phrases ainsi que de comprehension et 
d'ecriture de textes. 
1.2 La situation de l'enseignement de la grammaire au Quebec 
L'enseignement de la grammaire se situe au centre de la didactique du 
frangais qui « a comme finalite centrale d'amener l'eleve a developper ses capacites 
d'expression et de comprehension de la langue premiere (orale et ecrite) en usage dans 
notre communaute » (Bronckart, 2004, p. 2) . Parmi les objectifs de la didactique du 
frangais, citons la realisation de la formation scolaire, non seulement en frangais, mais 
dans toutes les autres matieres, ainsi que le developpement des «capacites 
d'interaction verbale adaptees aux situations de communication qu'il peut rencontrer 
dans sa vie extrascolaire » {Ibid, p.2). 
Dans le cadre des finalites de l'enseignement du francais, il est done possible 
de dire que l'enseignement grammatical a un role important a jouer. En effet, car 
comme le dit Bronckart (2004, p. 2), l'eleve n'apprend pas les regies pour 
simplement les apprendre et pouvoir les reciter, mais parce « qu'elles peuvent servir 
au developpement de la maitrise pratique du franc, ais », notamment lorsqu'il a a ecrire 
un texte, peu importe le contexte ou la matiere scolaire concernee. 
Cependant, il faut dire que l'enseignement grammatical au Quebec est 
presentement dans une impasse et cette situation perdure depuis plusieurs annees. En 
effet, l'enseignement traditionnel de la grammaire, qu'on pourrait aussi appeler 
magistral, est toujours utilise, meme si de nombreuses critiques demontrent qu'il 
n'atteint pas les objectifs qu'il s'est fixes (Chartrand, 1996; Marcoux, 1999). Ces 
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objectifs sont, selon le PFEQ (2001, p. 72), d'amener les eleves a maitriser leur 
langue en leur permettant d'acquerir diverses strategies, de construire les concepts 
lies a une bonne representation des textes, des phrases et des mots, d'appliquer les 
regies d'accord et de comprendre les principes relatifs a la conjugaison des verbes. Le 
fait de consulter le PFEQ destine aux enseignantes et aux enseignants du secondaire 
du domaine des langues (2006, p.92) nous permet egalement de constater que celui-ci 
met l'accent sur la grammaire nouvelle en presentant des objectifs, tels amener 
l'eleve a 
construire sa connaissance des regies pour etre en mesure d'y recourir 
adequatement, [...] observer les phenomenes langagiers, a en decouvrir 
les regies d'organisation et de fonctionnement de meme qu'a evaluer leur 
apport au sens de la phrase et du texte. 
II importe cependant d'apporter une distinction significative entre la nature 
de l'enseignement grammatical traditionnel et la grammaire traditionnelle elle-meme. 
Ainsi, le terme « grammaire traditionnelle» designe avant tout la « grammaire 
scolaire qui s'est implantee au debut du XXe siecle» (Nadeau et Fisher, 2006, p. 29). 
L'auteur le plus connu de la grammaire traditionnelle est Maurice Grevisse et son 
Precis de grammaire frangaise dont la premiere edition date de 1939. Cette 
grammaire se caracterise notamment par 1'utilisation de definitions essentiellement 
semantiques, c'est-a-dire fondees uniquement sur le sens de la notion, l'importance 
qu'elle accorde aux categories de mots, l'absence de notions liees a la syntaxe, a la 
formation des groupes de mots, a la hierarchie en termes de construction de phrase, 
aux determinants, aux complements de phrases et enfin, par 1'utilisation de questions 
pour identifier les categories de mots (Nadeau et Fisher, 2006). Selon Nadeau (1999), 
les buts de la grammaire traditionnelle etaient, a l'origine, de permettre aux eleves de 
mieux apprendre le latin, c'est-a-dire d'appliquer les concepts du latin a la langue 
frangaise et de reussir les accords grammaticaux. 
En ce qui concerne l'enseignement traditionnel de la grammaire, 
Chartrand (1996, p. 32) en dresse un portrait global en ces termes : 
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II y a transmission par le maitre a l'eleve d'informations grammaticales 
accompagnees d'explications ou de demonstrations. Ces informations 
prennent generalement la forme de regies orthographiques et de 
definitions. L'eleve doit memoriser ces connaissances declaratives, puis 
les mettre en application (exercices). L'enseignement s'arrete la. On 
presume que les regies apprises seront automatiquement appliquees en 
situation d'ecriture. Cependant, cela n'etant que rarement le cas, 
l'enseignant est amene soit a penaliser ou a culpabiliser l'eleve qui ne 
« respecte » pas les regies, soit a recommencer le meme enseignement 
d'annee en annee. 
Mais il n'est pas question ici de jeter la pierre ni a la grammaire 
traditionnelle, ni a l'enseignement traditionnel de la grammaire et d'en faire les seuls 
coupables dans le proces de la grammaire, car il ne faut pas oublier qu'une « 
grammaire, comme un dictionnaire, reflete 1'image de ce qu'une societe connait de sa 
langue a un moment donne » (Leger, 1996, p. 33). Autrement dit, une grammaire 
n'est pas necessairement meilleure qu'une autre, car chaque grammaire est reliee a 
une epoque precise et depend des connaissances sur la langue et son apprentissage qui 
etaient disponibles a cette meme epoque. Done, il n'est plus le temps de tenir le 
proces de l'enseignement grammatical traditionnel. II faut plutot chercher a 
comprendre pourquoi les strategies d'enseignement de la grammaire semblent peu 
efficaces dans le contexte scolaire actuel, car elles n'aident pas les eleves a mieux 
comprendre le fonctionnement de la langue (Chartrand, 1996) et elles ne semblent pas 
favoriser le transfert des connaissances grammaticales des eleves (Nadeau et Fisher, 
2006). 
Dresser un bref historique des methodes d'enseignement de la grammaire 
pourrait peut-etre nous aider a trouver la source du probleme actuel. Ainsi, si Ton 
regarde 1'evolution des methodes d'enseignement de la grammaire, on voit que, 
depuis le debut du 19e siecle, les objectifs et les methodes ont constamment evolue. 
Selon Simard (1997) pour la grammaire traditionnelle, qui fut elaboree au fil du 19e 
siecle, l'objectif principal etait d'amener les eleves a orthographier les mots 
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correctement. Plus tard, avec la grammaire structurale, apparue au debut des annees 
1970, la syntaxe de la phrase et les relations entre les groupes de la phrase deviennent 
plus importantes que l'orthographe. Ensuite, toujours selon le meme auteur, durant 
les annees 1980, la grammaire du texte apparait et vise a « sensibiliser les eleves aux 
mecanismes grammaticaux responsables de la continuite d'un texte et de son 
inscription dans une situation de communication » (Ibid, p.29). 
Au Quebec, en revanche, les differents mouvements de renouvellement de la 
grammaire ont eu moins d'impact puisque c'est la grammaire traditionnelle qui a 
continue de primer, non seulement dans les pratiques pedagogiques, mais aussi dans 
les manuels (Simard, 1997). Cela rt'empeche pas que les enseignantes et les 
enseignants quebecois ont eu, en peu de temps, a s'adapter a differentes methodes 
pour enseigner la grammaire. Les tentatives de renouvellement de l'enseignement de 
la grammaire se poursuivent aujourd'hui avec la grammaire nouvelle, issue du 
programme de formation de 1995 « Le franqais: enseignement secondaire ». Le 
probleme, comme l'explique Lefrancois (2003), c'est que les enseignantes et les 
enseignants se sentent demunis devant les changements de la grammaire nouvelle 
auxquels ils n'ont pas ete prepares et ils ne savent pas comment effectuer cette 
nouvelle transition. A cela, Nadeau et Fisher (2006) ajoutent que les besoins des 
enseignantes et des enseignants en lien avec la grammaire nouvelle ne sont 
absolument pas combles, car on insiste davantage sur ce qu'est la grammaire 
nouvelle, sans reellement se preoccuper des connaissances prealables des 
enseignantes et des enseignants. Ainsi, de nouvelles connaissances prennent place 
mais sans pour autant ecarter les anciennes. Bref, selon Marcoux (1999), depuis le 
debut des annees 1990, l'enseignement de la grammaire demeurait essentiellement 
traditionnel et pratiquement inchange et ce, malgre le changement vers la grammaire 
nouvelle. 
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1.3 Des methodes d'enseignement a revoir 
Les enseignantes et les enseignants ne semblent done plus savoir vers quel 
type de grammaire et quelles methodes se toumer pour enseigner efficacement la 
grammaire a leurs eleves. Cela s'explique, selon Marcoux (1999), par la perception 
qu'ils ou elles ont de la grammaire, surtout de celle qui leur fut enseignee lorsqu'ils 
etaient eux-memes eleves. Pour illustrer ses affirmations, elle donne l'exemple des 
cahiers d'exercices qui ne changent pratiquement pas au fil des annees, car les 
concepteurs de ces cahiers travaillent en collaboration avec les enseignantes et les 
enseignants qui ont deja ete eleves et qui ont regu un enseignement grammatical 
traditionnel. Les conceptrices et concepteurs des cahiers, a la suite des demandes des 
enseignantes et des enseignants, essaient de rester le plus pres possible de leur 
conception de la grammaire. C'est entre autres pour cela que, selon Marcoux (1999), 
les cahiers evoluent peu d'annee en annee, malgre le constat que leurs resultats sont 
peu convaincants. . 
Une autre etude menee par Riente et Pouliot (2003, p.64) aupres de quinze 
enseignants qui enseignent le frangais a divers niveaux du secondaire dans la region 
de Montreal, a permis de constater «qu'un peu plus du tiers des repondants 
seulement disent faire appel a 1'induction et a 1'utilisation de manipulations 
syntaxiques », deux methodes didactiques preconisees par la grammaire nouvelle. 
Cette etude montre aussi que seulement sept des 15 enseignants interroges utilisent 
une demarche inductive (comme la DADD) preconisee par la grammaire nouvelle 
pour aborder une notion grammaticale avec les eleves. Enfin, toujours selon Riente et 
Pouliot (2003, p.65) en situation d'ecriture, seulement quatre des 15 enseignants ont 
declare qu'ils amenent leurs eleves «a reflechir sur leur maitrise des notions 
enseignees, a utiliser les manipulations, a identifier leurs lacunes, et a trouver des 
moyens de les combler ». Bien sur, ces resultats ne peuvent etre generalises a 
l'ensemble de la population enseignante du Quebec, mais ce qui precede montre 
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neanmoins que les methodes de l'enseignement traditionnel de la grammaire ont 
toujours leur place dans les classes, malgre de nombreuses critiques. 
Ainsi, l'enseignement traditionnel, bieh qu'il soit encore profondement ancre 
dans les classes et qu'il ait ete valorise a une certaine epoque, ne semble plus 
repondre aux besoins des eleves du primaire d'aujourd'hui en ce qui a trait a 
l'apprentissage de la grammaire (Chartrand, 1996; Genevay, 1996; Nadeau et Fisher, 
2006). Ces besoins qu'ont les eleves sont notamment de developper leur conscience 
metalinguistique pour etre en mesure de realiser non seulement des accords mais 
aussi pour saisir le fonctionnement de la langue (Nadeau et Fisher, 2006). 
Malheureusement, selon Asselin (1994) et Marcoux (1999), les eleves ne voient pas 
l'utilite des lemons de grammaire et manquent de motivation. Leon (1998, p.7) va 
meme jusqu'a dire que « le sens des activites grammaticales n'apparait plus evident, 
ni pour les eleves, ni meme pour les enseignants ». Puis, dans une nouvelle version de 
son livre, (Leon, 2008, p. 8), elle affirme que : 
Le constat de carence est patent, tant du cote des eleves que du cote des 
enseignants et de la discipline. Chez les eleves, la demobilisation va de 
pair avec un savoir grammatical fragile et une maitrise de la langue 
problematique. Chez les enseignants, le malaise, qui s'exprime plus 
clairement depuis quelques annees, est un melange de doute et de 
decouragement, de culpabilite aussi, ainsi que d'un sentiment de gachis 
de temps et d'energie. Au-dela de ce simple bilan, une analyse sans 
prejuges en arrive a la conclusion qu'un certain type de grammaire 
dominant n'a pas les moyens de relever le defi de l'illettrisme et des 
difficultes linguistiques assez generalement observees chez les eleves. 
De son cote, Genevay (1996), tout comme Nadeau et Fisher (2006), affirme 
que l'enseignement traditionnel de la grammaire ne rend pas les eleves actifs et que la 
theorie y prend trop de place au detriment de 1'application des connaissances. En 
effet, les eleves n'ont pas vraiment a se questionner sur les regies qu'ils apprennent, 
etant donne que la regie leur est donnee par leur enseignant ou enseignante. lis n'ont 
done pas a la chercher et ils se contentent de l'appliquer dans les exercices qui leur 
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sont proposes. Us sont eapables de reciter la regie par coeur, mais cela ne veut pas 
necessairement dire qu'ils comprennent son fonctionnement et les conditions de son 
application dans des phrases ou des textes. Dans le raeme sens, Chartrand (1996) 
declare que la grammaire traditionnelle ne permet pas aux eleves de comprendre le 
fonctionnement de la langue. Elle explique aussi que pour maitriser la grammaire, les 
eleves ont besoin de trois types de connaissances (Tardif, 1992): des connaissances 
declaratives (faits lois, regies), des connaissances procedurales (etapes, procedures et 
savoir-faire) et des connaissances conditionnelles (conditions de Taction, le quand et 
le pourquoi). Or, selon Chartrand (1996), la grammaire traditionnelle se contente de 
transmettre des connaissances declaratives en ignorant les connaissances procedurales 
et conditionnelles. Pourtant, comme le dit Tardif (1992), il ne suffit pas de posseder 
une connaissance, par exemple, une regie de grammaire, pour pouvoir l'appliquer. II 
faut egalement mentionner que, selon Tardif (1992), les connaissances 
conditionnelles sont essentielles au transfer!, car ce sont elles qui indiquent a l'eleve 
comment et quand il pourra reutiliser ses connaissances. 
Les statistiques du ministere de l'Education, du Loisir et du Sport 
(Gouvernement du Quebec, 2006, 2006 et 2007), en ce qui a trait a l'epreuve de 
frangais en 6e annee, en 5e secondaire et a l'epreuve uniforme de frangais au collegial, 
montrent egalement que l'enseignement grammatical ne repond pas aux besoins des 
eleves et qu'il demeure inefficace a tous les niveaux scolaires. Ainsi, selon le MELS 
(2006), le taux d'echec des eleves de sixieme annee a l'examen de frangais, est passe 
de 10% a 17% entre 2000 et 2005. Et, bien que le taux de reussite pour le volet 
production ecrite des eleves de 5e secondaire du Quebec etait de 79,4%, il n'en reste 
pas moins que deux eleves sur dix, soit 20,6% ont echoue cette epreuve (MELS, 
2006). Le taux de reussite pour l'ensemble de l'epreuve comprenant les trois volets, 
soit production ecrite, comprehension ecrite et production orale, etait de 86,6%. 
Done, le volet de l'epreuve presentant le plus haut taux d'echec etait celui de la 
production ecrite. La situation se repete egalement au collegial. Ainsi, toujours selon 
le MELS, en 2005-2006, parmi les criteres de correction de l'epreuve uniforme, e'est 
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egalement la maitrise de la langue qui enregistre le plus haut taux d'echec, soit 
16,3%, comparativement a un taux d'echec de 5,4% pour la comprehension et la 
qualite de 1'argumentation et de 1,3% en ce qui a trait a la structure du texte. 
Plus precisement, en ce qui concerne l'epreuve obligatoire d'ecriture de la fin 
du troisieme cycle du primaire en frangais, mentionnons que Jalbert (2006) a fait une 
comparaison des resultats des eleves entre 2000 et 2005. Ainsi, elle note qu'en ce qui 
a trait a l'orthographe d'usage et grammaticale, le taux de reussite, c'est-a-dire le 
nombre d'eleves ayant obtenu les cotes A (Tres satisfaisant), B (Satisfaisant) et C 
(Partiellement Satisfaisant- Acceptable) est passe de 87% en 2000 a 77% en 2005. 
Toujours en lien avec l'orthographe d'usage et grammaticale, le nombre d'eleves 
ayant echoue a augmente entre 2000 et 2005. Ainsi, 8% des eleves ont obtenu la cote 
D (Peu satisfaisant) en 2000 comparativement a 12% en 2005 et, 5% des eleves ont 
eu la note E (Insatisfaisant) en 2000 alors que ce pourcentage a augmente a 11 % en 
2005. Comme l'explique Jalbert (2006, p.25): «la baisse des taux de reussite [...] 
indique la necessite de trouver des fagons efficaces d'intervenir en ecriture ». Mais 
les resultats des eleves quebecois sont-ils si preoccupants que cela? La situation est-
elle semblable dans les autres populations francophones? 
Pour tenter de repondre a ces questions, nous pouvons observer les resultats 
de l'etude du Groupe DIEPE realisee en 1995 et qui consiste en la comparaison de 
quatre populations francophones,' soit la France, la Belgique, le Quebec et le 
Nouveau-Brunswick, en lien avec le savoir-ecrire au secondaire. Certes, cette etude 
date de plusieurs annees, mais elle demeure tout de meme une reference sur le sujet. 
Ainsi, lors de l'epreuve de redaction, en ce qui concerne les scores moyens de la 
maitrise de la langue, les eleves quebecois se placent en troisieme position, derriere 
les Beiges (69,7) et les Francais (64,4) mais devant les Neo-Brunswickois (51,5) avec 
un score moyen de 64,2 . Plus precisement, en ce qui a trait a l'orthographe, les 
eleves frangais (75,6) et les eleves beiges (74,1) obtiennent encore de meilleures 
notes que les eleves quebecois qui se retrouvent en troisieme place avec un score 
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moyen de 62,1. II en est de meme en ce qui concerne la syntaxe et le vocabulaire. Par 
contre, les eleves quebecois se retrouvent en seconde place, juste derriere la Belgique 
(71,8) pour ce qui est de la ponctuation. Bref, a l'exception de la ponctuation, les 
eleves beiges et les eleves fran§ais surpassent les eleves quebecois en ce qui concerne 
la maitrise de la langue alors que les eleves neo-brunswickois se retrouvent en 
derniere place. 
Le Groupe DIEPE (1995) a egalement realise une evaluation formelle des 
connaissances linguistiques des eleves. Ainsi, en ce qui concerne la grammaire et 
rorthographe, les eleves ayant participe a l'etude devaient repondre a une serie de 53 
enonces portant sur les homophonies grammaticales, les categories grammaticales, 
l'accord nominal, la revision orthographique et 1'identification du type de faute 
orthographique. Pour cette epreuve axee sur la grammaire et l'orthographe, si Ton 
observe les pourcentages de reussite generaux, on note une fois de plus que les eleves 
beiges (73,5%) se retrouvent en premiere place devant les eleves francais (71,2 %), 
les eleves quebecois (64,4 %) et les eleves neo-brunswickois (51,5 %). Plus 
preciserhent, en ce qui concerne l'accord nominal, les eleves quebecois occupent une 
fois de plus l'avant-derniere place du classement avec un pourcentage de reussite de 
59,1%, ce qui les place derriere les eleves beiges (72,4 %) et les eleves francais (67,8 
%) mais devant les eleves neo-brunswickois qui obtiennent 41,9 %. 
Ce qu'il faut retenir de ces etudes et de ces statistiques, c'est que peu 
importe le niveau scolaire, l'enseignement grammatical actuel n'atteint pas ses 
objectifs et l'etude du Groupe DIEPE (1995) nous a demontre que cette situation date 
deja de plusieurs annees. II est possible que ces resultats preoccupants aient un lien 
avec le transfert des apprentissages ou avec la reutilisation des connaissances 
grammaticales. En effet, si les eleves eprouvent des difficultes a reutiliser leurs 
connaissances dans l'ecriture de leurs propres textes, ils ne parviennent done pas a 
bien s'exprimer par ecrit, tels que le preconisent Chartrand et Simard (2000) 
lorsqu'ils parlent des objectifs de la grammaire. Ainsi, les statistiques que nous avons 
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ressorties ne sont qu'une preuve de plus que les eleves eprouvent des difficultes a 
reutiliser ou a transferer ces connaissances dans la composition de leurs propres 
textes; sinon, comment expliquer que les criteres devaluation qui enregistrent les 
plus hauts taux d'echecs sont ceux qui ont trait a la composition ecrite et a la maitrise 
de la langue, que ce soit au primaire, au secondaire ou au collegial? Le fait que le 
probleme perdure a tous les niveaux scolaires montre egalement toutes les 
repercussions qu'il peut avoir dans le cheminement des eleves a long terme. C'est 
pourquoi nous croyons qu'il est imperatif de chercher des solutions pour attaquer le 
prohleme a l'endroit precis ou il prend naissance, soit a l'ecole primaire, lorsque les 
eleves sont en contact pour la premiere fois avec les regies de grammaire. Mais avant 
d'aller plus loin, commencons par cerner ce qu'est le transfert des apprentissages 
grammaticaux. 
2. LE TRANSFERT DES APPRENTISSAGES GRAMMATICAUX 
Cette section vise a presenter le concept du transfert des apprentissages 
grammaticaux, soit le cceur meme de la presente recherche. D'abord, quelques 
definitions en seront donnees en lien avec le role de l'enseignant ou de l'enseignante 
et d'un point de vue plus general ensuite, les obstacles qui peuvent l'empecher de se 
produire seront explicites, soit les conceptions erronees des enseignants et des 
enseignantes a son sujet, la surcharge du PFEQ, la pertinence des exercices qui sont 
presentes aux eleves, 1'ignorance des connaissances conditionnelles dans 
l'enseignement de la grammaire, et le fait que les eleves ne considerent pas les 
notions grammaticales comme des connaissances significatives et utiles. 
2.1 Une definition du transfert des apprentissages grammaticaux 
En ce qui a trait a l'enseignement de la grammaire, l'enseignante ou 
l'enseignant qui desire favoriser le transfert des apprentissages de ses eleves doit 
s'efforcer de trouver des solutions non seulement pour qu'ils retiennent les 
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connaissances grammaticales qu'il ou qu'elle leur presente, mais surtout pour que les 
eleves soient en mesure de les appliquer dans la composition de leurs textes (Pellerin, 
2003). Plus generalement, il est possible de dire que le transfert des apprentissages 
consiste en la reutilisation des apprentissages acquis dans une certaine situation 
(appelee tache source) dans une situation differente (appelee tache cible) qui presente 
certaines similitudes avec la tache initiale (Tardif, 1999). Ainsi, en lien avec 
l'apprentissage des notions grammaticales, la tache source est celle ou les eleves sont 
en contact pour la premiere fois1 avec une de ces notions alors que la tache cible 
represente le moment ou ils ont a reutiliser cette meme notion lors d'une activite 
d'ecriture. Malheureusement, les erreurs de grammaire que Ton retrouve dans les 
productions ecrites des eleves montrent que le transfert des connaissances 
grammaticales semble problematique. Dans la prochaine section, nous verrons 
quelques raisons qui pourraient expliquer ce non-transfert. 
2.2 Les freins du transfert des apprentissages 
Malgre le fait que le transfert des apprentissages joue un role capital dans 
l'apprentissage (Meirieu, 1994; Tardif, 1999; Peladeau, Forget et Gagne, 2005), il 
demeure encore un phenomene complexe et meconnu des acteurs du milieu scolaire. 
Cette situation s'explique notamment par le fait que de nombreuses conceptions 
erronees du transfert circulent dans les milieux scolaires (Tardif, 1999). Par exemple, 
une conception erronee confond le transfert et la simple generalisation. Mais, comme 
l'explique le meme auteur, le transfert n'est pas qu'un processus de generalisation; il 
est aussi un processus de particularisation. En d'autres termes, le transfert des 
apprentissages doit non seulement etre generalise a des situations autres que celle ou 
Dans le contexte de l'experimentation, il y a lieu de dire que les taches sources sont l'ensemble des 
activites realisees avec les eleves, ce qui inclut la realisation des differents exercices et la construction 
des fiches grammaticales. Quant aux taches cibles, elles sont representees par les dictees et le texte 
final. 
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ils ont ete acquis, mais les apprentissages doivent egalement etre « particularises », 
c'est-a-dire adaptes dans les differentes situations ou ils peuvent etre reutilises. Cela a 
ete le cas lors de l'experimentation, puisque les eleves ont approfbndi leurs 
connaissances des deux regies grammaticales travaillees par le biais d'une demarche 
grammaticale inspiree de la demarche active de decouverte de Chartrand (1996). 
Ensuite, ils ont du reutiliser ces connaissances lors de situations differentes de 
l'apprentissage initial, soit lors des dictees et de la composition des textes temoin et 
final. Une autre conception amene a croire a tort que c'est a l'eleve seul que revient 
la tache de transferer ses apprentissages, alors qu'au contraire, les enseignantes et les 
enseignants ont un role important a jouer pour que le transfer! soit possible. Mais tout 
n'est pas la faute des enseignantes et des enseignants. 
A propos des difficultes du transfert des apprentissages grammaticaux, selon 
Pellerin (2003), cela pourrait s'expliquer par le fait que le programme du MEQ 
(2001) en ce qui concerne la grammaire est tres charge, ce qui ne semble pas 
permettre aux enseignants et aux enseignantes de l'aborder de fagon approfondie avec 
leurs eleves et de faire des liens entre les differents contenus grammaticaux. II faut 
egalement dire que certains exercices presentes aux eleves ne semblent pas viser le 
transfert, car ils ne correspondent pas toujours a ce que les eleves devront accomplir 
en situation d'ecriture et ils ne demandent pas aux eleves de reflechir de fa$on 
significative etant donne que ceux-ci n'ont qu'a appliquer la regie demandee sans 
reellement se poser de questions. De plus, les methodes d'enseignement ne semblent 
pas donner aux connaissances dites conditionnelles l'importance qu'elles devraient 
avoir, car elles paraissent se concentrer plutot sur les connaissances dites declaratives 
et procedurales (Pellerin, 2003). Or, les connaissances conditionnelles sont 
essentielles au transfert des apprentissages (Tardif, 1992). Ce sont effectivement ces 
connaissances qui permettent aux eleves de saisir a quel moment ils pourront 
reutiliser leurs connaissances et egalement pourquoi ces connaissances pourront leur 
etre utiles dans un contexte particulier (Chartrand, 1996). 
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De fagon plus generate, Aube, David et de la Chevrotiere (2004) affirment 
que le principal obstacle du transfer! des apprentissages est que les connaissances qui 
sont presentees ne sont pas significatives pour les eleves. Les connaissances 
grammaticales ne font pas exception, car bien souvent, les eleves les voient comme 
une serie de regies ennuyeuses (Chartrand, 1996). A ce propos, Leon (2008, p. 13), 
affirme qu'on trouve tres peu d'eleves qui aiment la grammaire et que « la majorite 
d'entre eux subissent cette discipline comme une fatalite. Quand on les interroge, ils 
expliquent assez vite qu'ils la trouvent ennuyeuse et inutile ». La grammaire, selon 
Chartrand (1996), c'est done des connaissances declaratives que les eleves 
apprennent sans reellement se poser de questions, avant de les mettre en pratique dans 
divers exercices. Puis, comme l'explique cette meme auteure, l'enseignement ne va 
pas plus loin. «On presume que les regies apprises seront automatiquement 
appliquees en situation d'ecriture [...] cela n'etant que rarement le cas » (Ibid, p.32). 
De la decoule l'importance de montrer aux eleves l'utilite de leurs apprentissages et 
de leur presenter des contextes varies ou ils pourront les utiliser, notamment lors de 
l'ecriture de leurs propres textes. 
3. LA QUESTION GENERALE DE LA RECHERCHE 
A la suite de l'enonciation de la problematique, nous nous posons plusieurs 
questions dont la plus importante est probablement: Qu'est-ce qui empeche un eleve 
de reutiliser les connaissances grammaticales qu'il a deja acquises au moment de la 
composition de ses propres textes? Voila la toute premiere question qui fut posee et 
qui a inspire la presente recherche. Mais nous ne sommes pas la seule a se poser cette 
question, car Pellerin (2003) et Houle (1999) ont souleve la meme interrogation dans 
leur memoire respectif, mais en lien avec les eleves du secondaire. Cependant, 
comme l'ensemble de ce probleme est probablement trop vaste pour une seule 
recherche, nous avons choisi de nous demander quelles pourraient etre les 
interventions les plus susceptibles de favoriser le transfert des apprentissages 
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grammaticaux des eleves du primaire. C'est d'ailleurs cette question qui fera l'objet 
de la presente recherche. 
4. LA PERTINENCE DE LA RECHERCHE 
Cette section porte sur la pertinence de la recherche. II y sera question de la 
pertinence sociale, puis de la pertinence scientifique. 
4.1 La pertinence sociale 
Nous croyons que cette recherche pourra permettre aux enseignants et aux 
enseignantes de mieux comprendre le concept du transfert des apprentissages et de 
savoir comment le favoriser durant l'enseignement de la grammaire. Ainsi, en 
sensibilisant les enseignantes et les enseignants au transfert, nous pensons pouvoir 
contribuer a ce que les apprentissages, particulierement les connaissances 
grammaticales, deviennent transferables hors des murs de 1'ecole comme le 
preconisent Tardif (1999) et Samson (2002). L'experimentation que nous avons 
realisee ainsi que les resultats qu'elle a generes semble avoir permis aux enseignants 
qui y ont participe de decouvrir une sequence didactique susceptible de favoriser le 
transfert des connaissances grammaticales des eleves du primaire et egalement, de se 
donner des moyens d'evaluer l'efficacite de ce transfert. 
4.2 La pertinence scientifique 
Nous croyons que la recherche que nous avons entreprise a permis de 
s'interesser plus particulierement au transfert des apprentissages grammaticaux au 
primaire, sujet rarement aborde dans les travaux que nous avons recenses. En effet, 
les recherches que nous avons consultees (Houle, 1999; Pellerin, 2003) s'interessent 
aux difficultes de transfert des connaissances grammaticales des eleves du secondaire, 
mais ne font pas allusion aux eleves du primaire. D'autres recherches (Camtrambone 
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et Holyoak (1989); Phye (1990) et Brouillette et Presseau (2004) se sont egalement 
intere&sees au probleme du transfert des apprentissages, mais leurs propos ne visaient 
pas specifiquement la grammaire et les sujets de leur experimentation etaient des 
etudiants soit du secondaire ou de l'universite et non du primaire. Pourtant, nous 
croyons qu'il importe de trouver des moyens pour favoriser le transfert, moyens dont 
il sera question plus loin en ce qui a trait a l'enseignement grammatical, de tous les 
apprentissages au primaire et ce, toutes matieres confondues. C'est en effet a cette 
etape que les eleves acquierent un ensemble de connaissances de base qui leur 
serviront tout au long de leur parcours academique. Par exemple, c'est effectivement 
au primaire que les eleves sont en contact pour la premiere fois avec les regies et les 
procedures grammaticales qui leur serviront ensuite a chaque fois qu'ils auront a 
rediger un texte. II semble done important de faire en sorte que ces apprentissages 
soient les plus significatifs et les plus durables possible afin qu'ils puissent etre 
transferes, done reutilises, dans une multitude de situations, non seulement dans le 
cheminement scolaire du jeune mais egalement dans sa vie de tous les jours (Tardif, 
1999. Autrement, (Ibid, p. 15) « Si les apprentissages realises par un individu ne sont 
pas transferables, ce dernier est condamne a un eternel recommencement face a des 
taches analogues; a la limite, il doit chaque fois reapprendre ». 
Maintenant que nous avons defini notre problematique de recherche, le 
prochain chapitre portera sur le cadre conceptuel et permettra d'expliciter tous les 
concepts importants de la presente recherche, soit le transfert des apprentissages, 
l'enseignement de la grammaire nouvelle et la demarche active de decouverte. II 
presentera en plus la question specifique et les objectifs de la recherche. 
DEUXIEME CHAPITRE 
LE CADRE CONCEPTUEL 
Dans ce second chapitre, il sera question du cadre conceptuel de la presente 
recherche. La premiere section portera sur le transfert des apprentissages. Une 
definition en sera donnee, puis ses phases et ses processus seront expliques, tout 
comme ses facteurs et son evaluation. Par la suite, la deuxieme section portera sur 
l'enseignement de la grammaire nouvelle. Cette section reviendra d'abord sur le 
choix de cette grammaire et sa priorite face a la grammaire traditionnelle. Elle 
expliquera aussi son but, ses caracteristiques, ses methodes et ses limites. Le role 
qu'elle joue dans notre recherche sera egalement explicite. Par la suite, dans la 
troisieme section, sera presentee la demarche active de decouverte de Chartrand 
(1996) qui fut retenue pour 1'experimentation. Celle-ci sera definie et ses differentes 
etapes et limites seront expliquees. Puis, il sera question des raisons pour lesquelles 
elle a ete privilegiee par rapport aux autres methodes actives de la grammaire 
nouvelle et de son lien avec le transfert des apprentissages. Enfin, le chapitre se 
terminera avec la presentation de la question specifique et des objectifs de la 
recherche. 
1. LE TRANSFERT DES APPRENTISSAGES 
Dans cette section, il sera question du transfert des apprentissages. Une 
definition en sera d'abord donnee. Ensuite, il sera question des phases, des processus, 
des facteurs et des moyens devaluation du transfert des apprentissages. 
1.1 La definition du transfert des apprentissages 
Le transfert des apprentissages, selon Tardif (1999, p.58), peut etre defini 
comme un « mecanisme cognitif qui consiste a utiliser dans une tache cible une 
connaissance construite ou une competence developpee dans une tache source ». 
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Toujours selon le meme auteur, la tache source represente la situation d'apprentissage 
dans laquelle les eleves sont en contact avec leurs nouveaux apprentissages pour la 
premiere fois, alors que la tache cible est une autre tache d'apprentissage qui presente 
des similitudes avec la tache source et dans laquelle les eleves doivent reutiliser leurs 
nouvelles connaissances dans un contexte different. Autrement dit, les eleves doivent 
etre en mesure d'utiliser les apprentissages qu'ils acquierent dans divers contextes et 
ce, pas seulement a l'ecole, mais egalement dans la vie de tous les jours. 
1.2 Les phases du transfert des apprentissages 
Selon Tardif et Presseau (1998), il existe trois phases necessaires pour que 
l'eleve soit en mesure de realiser le transfert de ses apprentissages. Ces phases sont 
egalement mentionnees par Brouillette et Presseau (2004, p. 164): « Trois moments 
importants composent une situation de transfert: la contextualisation, la 
decontextualisation. et la recontextualisation ». Lorsqu'on parle de contextualisation, 
ce qu'il faut comprendre, c'est que des le debut, la connaissance ou la competence 
qu'on souhaite faire acquerir aux eleves doit s'inscrire dans «un contexte 
d'apprentissage a la fois authehtique et complexe » (Tardif et Presseau, 1998, p.43). 
On parle d'un contexte authentique lorsqu'il fait reference a une situation de la vie 
reelle et on le qualifie de complexe «lorsqu'il contient toutes les variables ou tous les 
facteurs qui caracterisent normalement la situation ou le phenomene en question en 
dehors de l'ecole » (Ibid, p. 43). II est egalement possible de dire que « les situations 
ideales de contextualisation en milieu scolaire correspondent a des projets 
thematiques, a des recherches, a des problemes » (Ibid, p. 43). Ainsi, le projet 
TRANSGRAM, un projet thematique sur la grammaire, qui fait l'objet de la presente 
recherche, consiste en des situations de contextualisation pour les deux regies 
grammaticales qu'il a abordees dans le cadre de 1'experimentation, soit l'accord du 
verbe et l'accord dans le groupe du nom. 
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Cependant, la contextualisation d'un apprentissage ne peut contribuer a elle 
seule a ce que cet apprentissage soit transfere a un nouveau contexte. II faut done 
proceder a la decontextualisation des apprentissages, e'est-a-dire amener les eleves 
« a determiner les conditions qui autorisent la reutilisation des connaissances et des 
competences dans un nouveau contexte » (Ibid, p. 43). Toujours selon Tardif et 
Presseau (1998), ce processus permet de donner un plus haut degre de transferabilite 
aux apprentissages. 
Enfin, on doit parler de la recontextualisation des apprentissages, soit de 
donner aux eleves des occasions multiples de « reutiliser dans de nouveaux contextes 
les connaissances et les competences acquises » (Ibid, p. 43). Neanmoins, il est 
important de dire que l'ordre des moments du transfert n'est pas immuable. Bien sur, 
les trois moments doivent faire partie de la sequence d'apprentissage en commencant 
par la contextualisation, mais pour ce qui est de la decontextualisation et de la 
recontextualisation, l'ordre dans lequel elles doivent etre effectuees est laisse a la 
discretion de l'enseignante ou de l'enseignant. Ainsi, apres la contextualisation (Ibid, 
p. 43), 
II est possible de passer tout de suite a une phase de decontextualisation, 
suivie d'une phase de recontextualisation. [...] II est aussi envisageable 
de recontextualiser immediatement les connaissances et les competences 
a la suite d'une premiere contextualisation pour finalement les 
decontextualiser dans un troisieme temps. » 
Mais le transfert n'est pas seulement une question de phases, il comprend egalement 
plusieurs processus qui font l'objet de la section suivante. 
1.3 Les processus du transfert des apprentissages 
Selon Tardif (1999), pour reussir a transferer leurs apprentissages, les eleves 
doivent passer a travers un certain nombre de processus cognitifs. II y a d'abord 
l'encodage des apprentissages de la tache source, e'est-a-dire l'etape ou les eleves 
doivent prendre conscience que les connaissances qui leur sont presentees sont 
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« transferables ». II y a ensuite la representation de la tache cible, soit l'etape oil les 
eleves doivent se faire leur propre interpretation du probleme a resoudre avant d'en 
identifier les buts. Le troisieme processus est l'accessibilite aux connaissances et aux 
competences en memoire a long terme. Ce processus peut se definir comme l'etape 
ou les eleves font une recherche dans leur memoire a long terme pour trouver les 
outils cognitifs, soit les connaissances et les competences, les plus susceptibles de les 
aider a resoudre le probleme. Cette etape est suivie par la mise en correspondance des 
elements de la tache cible et de la tache source, soit le moment ou les eleves 
comparent la tache source et la tache cible pour trouver leurs ressemblances et 
differences (Ibid). 
Ensuite, vient l'adaptation des elements non correspondants, etape ou les 
eleves evaluent 1'importance des differences entre les elements de la tache source et 
de la tache cible et tentent d'adapter les elements disparates pour reduire leur impact 
sur la resolution du probleme. Ensuite, les eleves procedent a 1'evaluation de la 
validite de la mise en correspondance, c'est-a-dire qu'ils doivent evaluer l'efficacite 
du probleme mental qu'ils se sont construit. Ce probleme mental est 1'ensemble des 
outils cognitifs, soit des connaissances et des competences, qu'ils sont alles chercher 
dans leur memoire a long terme et qu'ils ont adaptes au besoin pour les aider a 
resoudre le probleme. lis sont ensuite en mesure de realiser la tache cible {Ibid). 
Enfin, le dernier processus se nomme la generation de nouveaux 
apprentissages, car un transfer! reussi debouche automatiquement sur de nouveaux 
apprentissages, car l'eleve a appris a reutiliser ses connaissances dans un nouveau 
contexte. Bien sur, l'ordre dans lequel les processus cognitifs ont ete presentes n'est 
pas immuable et il est d'ailleurs souhaitable que les eleves fassent des va-et-vient 
entre les differents processus durant 1'acquisition et le transfer! de leurs 
apprentissages (Ibid). Dans la section suivante, il sera question des facteurs 
necessaires pour demontrer la presence d'un transfer! des apprentissages. 
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1.4 Les facteurs du transfert des apprentissages 
Plusieurs facteurs sont requis pour qu'on puisse affirmer qu'il y a bel et bien 
eu un transfert des apprentissages de l'eleve. D'abord, selon le courant empiriste, et 
particulierement, selon l'etude de Thorndike et Woodworth (1901), il est essentiel 
que la tache source et la tache cible partagent plusieurs elements communs. Comme 
l'explique Frenay (2004, p. 10), «L'etape primordiale dans le processus du transfert 
est avant tout la reconnaissance qu'une tache inscrite dans une situation 
d'apprentissage partage des elements communs avec une autre ». Mais ce seul-facteur 
ne suffit pas a prouver la presence du transfert. 
Ainsi, le courant rationaliste, represente ici par Pea (1987), insiste surtout sur 
l'importance que l'eleve fasse «1'interpretation d'une situation donnee dans laquelle 
est inscrite une tache a accomplir » (Frenay, 2004, p. 18). En d'autres termes, non 
seulement les deux taches doivent avoir des points communs, mais surtout, il est 
primordial que l'eleve prenne conscience de leurs similitudes et differences pour 
pouvoir mobiliser, dans la nouvelle tache, (Frenay, 1994, p.37) « les connaissances 
apprises anterieurement dans des situations differentes ». 
Pour qu'on parle de transfert, toujours selon le courant rationaliste, la tache 
cible doit egalement se presenter comme un probleme a resoudre, une situation pour 
laquelle l'eleve n'a pas de solution toute faite en memoire. A ce sujet, comme la tache 
cible presentee aux eleves dans le cadre de la presente recherche est la redaction d'un 
texte, citons les propos de Halte (1992) (dans Astolfi, 2004, p. 86) qui dit que les 
eleves confronted a une tache d'ecriture « se trouvent places non pas dans une 
situation-probleme, mais devant une situation hautement problematique ». 
En ce qui a trait aux facteurs du transfert, le courant constructiviste, en 
s'appuyant sur les propos de Piaget (1978), cites dans Frenay (2004, p. 40), va encore 
plus loin en expliquant que, pour transferer ses connaissances, une personne peut 
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faire face aux nouvelles informations qui lui parviennent dans la situation nouvelle a 
laquelle elle est confrontee. Cela s'explique a la fois parce qu'elle dispose en 
memoire de connaissances pertinentes, qu'elle peut les activer pour resoudre le 
probleme propose dans cette nouvelle situation (en percevant les similarites entre ces 
situations) et que ces donnees nouvelles sont assimilables dans sa structure de 
connaissances. 
On le voit, le transfer! des apprentissages n'est done pas seulement fonction 
des elements communs entre la tache source et la tache cible, mais egalement de la 
perception de ces similitudes par l'eleve, de l'utilisation de ses connaissances 
anterieures pertinentes et de 1'integration des nouvelles connaissances dans sa 
structure de connaissances dans sa memoire a long terme. Parlons maintenant des 
moyens d'evaluation du transfer!. 
1.5 L'evaluation du transfert des apprentissages 
En ce qui concerne la mesure du transfer! des apprentissages comme variable 
dependante, le courant empiriste fournit differents criteres qui peuvent permettre a un 
chercheur ou a une chercheuse de l'evaluer. II y a le nombre d'essais requis pour 
accomplir une tache, le temps mis pour atteindre un certain niveau de martrise de la 
tache et le niveau de martrise de la tache qui peut se definir notamment en fonction du 
nombre de reponses correctes et du nombre d'erreurs commises. 
Houle (1999), en accord avec ce dernier critere, parle, par exemple, de 
comparer le nombre d'erreurs relativement a la conjugaison des verbes dans deux des 
textes des eleves ecrits a differents moments. Son devis de recherche est 
principalement base sur le transfer! des apprentissages tel que vu par Tardif (1992 et 
1999) et sur les taches sources et les taches cible definies precedemment. II implique 
que les eleves composent deux textes, un texte initial au tout debut du projet et un 
texte final a la fin de 1'experimentation. Comme le dit Houle (1999, p.62): 
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Le texte initial doit nous servir de point de depart pour verifier le transfer! 
des apprentissages en conjugaison dans le texte final. Par contre, nous ne 
pourrons l'appeler tache source car elle n'a genere aucun apprentissage. II 
s'agit plutot d'un texte qui nous permet de verifier les connaissances 
anterieures de l'eleve et sa competence a conjuguer des verbes aux temps 
passes retenus dans cette recherche. 
En ce qui concerne le texte final, cette meme chercheuse le definit comme une 
«tache cible qui nous permet de verifier s'il y a eu transfert des apprentissages en 
conjugaison » (Ibid, p. 62). C'est egalement cette facjon de mesurer le transfert qui a 
ete retenue dans la presente recherche, sauf que les apprentissages qui ont ete evalues 
sont relatifs non seulement a 1'accord du verbe mais aussi a 1'accord dans le groupe 
du nom. 
Egalement, toujours en ce qui concerne 1'evaluation du transfert, il y a lieu 
de distinguer le transfert positif du transfert negatif. Pour expliquer ces deux 
concepts, Brouillette et Presseau (2004, p. 163) se referent aux theories de Misko 
(1995). Ainsi, on parle d'un transfert positif «lorsqu'un apprenant reussit a reutiliser 
judicieusement un apprentissage dans une situation originale ». Au contraire, lorsque 
les connaissances anterieures bloquent ou empechent un nouvel apprentissage et que 
l'eleve n'arrive pas a utiliser ses connaissances anterieures de fagon pertinente, on 
parle alors d'un transfert negatif. Comme exemple d'un transfert negatif, Brouillette 
et Presseau (2004, p. 163-164), citent Perkins et Salomon (1992) et parlent de 
Fapprentissage d'une langue etrangere en expliquant que «l'apprenant a souvent 
tendance a transposer de sa langue maternelle des formulations inexistantes dans la 
langue en apprentissage ». II serait done possible d'affirmer que les erreurs que les 
eleves font lorsqu'ils n'utilisent pas correctement une regie grammaticale dans 
Fecriture de leurs propres textes pourraient etre des indicateurs d'un transfert negatif, 
soit d'une mauvaise utilisation de leurs connaissances grammaticales anterieures. 
Enfin, il y a lieu de parler de transfert neutre lorsque la tache source n'apporte aucun 
changement significatif sur les connaissances de l'eleve dans la tache cible 
(Chevalier, 2003 et Toupin,1995). 
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II faut egalement distinguer le transfert spontane du transfer! informe. En 
faisant reference a l'etude de Gick et Holyoak (1983), Frenay (2004) explique que le 
transfert des connaissances sans que l'eleve ait eu des indices sur les moyens de 
resoudre la tache cible a laquelle il est confronte est un transfert spontane. Par contre, 
lorsque l'eleve reussit a transferer ses connaissances apres avoir regu une aide pour 
trouver les analogies entre les deux taches, il fait preuve d'un transfert informe. 
Une autre question qui peut etre posee egalement en lien avec revaluation 
du transfert concerne le moment ou il est possible d'affirmer qu'il y a bel et bien eu 
un transfert des apprentissages de la tache source a la tache cible. Apres combien de 
temps peut-on parler de transfert? Pour tenter de repondre a ces questions, nous avons 
consulte les resultats de chercheurs qui se sont aussi interesses a cette problematique 
( Phye, 1990; Catrambone et Holyoak, 1989; et Holyoak et Koh, 1987). 
Ainsi, ce qui ressort de ces etudes, c'est que les travaux qui ont ete menes 
sur le transfert parlent principalement du transfert immediat qui a lieu sans qu'un 
delai soit impose entre la tache source et la tache cible. Par contre, tous ces auteurs se 
sont plutot interesses au transfert qu'on pourrait nommer « retarde », c'est-a-dire qui 
a lieu lorsqu'un certain delai de temps a separe la tache source de la tache cible. 
Ainsi, Catrambone et Holyoak (1989) se sont interesses a.l'impact probable d'un 
delai entre la tache source et la tache cible sur le transfert des apprentissages. lis ont 
done realise une experimentation aupres de qu.atre-vingt-dix eleves d'un cours de 
psychologie ou certains etudiants ont du resoudre immediatement le probleme cible, 
alors que d'autres ont du attendre environ trente minutes avant de realiser le meme 
probleme. Cependant, les resultats (Catrambone et Holyoak, 1989 p. 1152) montrent 
que « «This delay manipulation had no effect; [...] That is, the no-delay subjects did 
not appear to have any advantage over the delay subjects». Done, il est possible de 
dire que, dans cette experimentation, « the main obstacle to transfer in these situations 
is a shift in context, not the passage of time (although it could be argued that it is 
impossible to have a passage of time without a shift in context) » (Ibid, p. 1154). Une 
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autre etude, celle d'Holyoak et Koh (1987), a montre que le transfert pouvait 
survenir, meme apres un delai de plusieurs jours entre les deux taches, a condition 
que celles-ci aient au moins un point commun evident. Bref, en ce qui concerne 
1'evaluation du transfert, l'important n'est pas la duree du delai qui separe les deux 
taches, mais plutot le fait que celles-ci aient des similitudes qui permettent aux eleves 
de faire un raisonnement analogique dans le but de realiser la tache cible. Nous avons 
cependant vu dans la section precedente que les similitudes entre la tache source et la 
tache cible ne sont pas les seuls facteurs du transfert des apprentissages. 
Maintenant que le concept de transfert des apprentissages a ete expose, 
nous nous attarderons a l'enseignement de la grammaire nouvelle qui tient une 
place importante dans la presente recherche comme nous le verrons dans la 
prochaine section. 
2. L'ENSEIGNEMENT DE LA GRAMMAIRE NOUVELLE 
Selon Nadeau et Fisher (2006, p.74), le but de la grammaire nouvelle est d' « 
amener les eleves a comprendre le fonctionnement de la langue, a la percevoir 
comme un systeme». II faut dire aussi que le scripteur ou la scripteure doit 
developper une certaine conscience metalinguistique pour maitriser les accords et, 
pour ce faire, il est important d'offrir a l'eleve des occasions de «manipuler 
concretement des structures de phrase et ce, des les premieres annees du primaire » 
(Ibid, p. 75). Dans cette section qui porte sur l'enseignement de la grammaire 
nouvelle, il sera question de ses caracteristiques, de ses methodes, de ses limites et de 
sa place dans la presente recherche. 
2.1 Ses caracteristiques 
Dans le but d'atteindre ses objectifs, la grammaire nouvelle dispose d'un 
certain nombre de caracteristiques et de methodes. Ainsi, ses caracteristiques 
principales sont l'importance qu'elle accorde a la grammaire du texte, a la syntaxe, a 
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la notion de phrase de base et surtout, au fait qu'elle accorde plus d'importance aux 
criteres morphologiques et syntaxiques pour differencier les diverses classes de mots. 
La grammaire traditionnelle, quant a elle, se basait surtout sur les definitions 
semantiques des notions (Nadeau et Fisher, 2006). Ainsi, toujours selon ces deux 
auteures, face a de telles definitions, l'eleve ne peut pas apprendre et comprendre une 
regie. II pourra bien connaitre et reciter ia regie par coeur, mais sans vraiment la 
comprendre et l'utiliser efficacement, car il ne saura pas quel est le lien entre cette 
regie et la structure des phrases (definition syntaxique), ni les diverses formes que 
peuvent prendre les mots en vertu de 1'application de cette regie (definition 
morphologique). II faut egalement aj outer que la grammaire nouvelle off re une 
certaine garantie de transfert, ce qui a justifie le choix de cette grammaire (Ibid), 
comme il en sera question dans une prochaine section. Mais parlons d'abord des 
methodes de la grammaire nouvelle. 
2.2 Ses methodes 
En ce qui concerne ses methodes, la grammaire nouvelle se base surtout sur 
1'utilisation de methodes dites «actives», c'est-a-dire des methodes fondees 
directement sur la participation de l'eleve. L'approche donneur-receveur de Roy et 
Biron (1991), la demarche inductive decrite par Genevay (1996) et la demarche active 
de decouverte (DADD) de Chartrand (1996) sont des exemples de methodes actives. 
Ainsi, l'approche donneur-receveur (Roy et Biron, 1991, p. 16) se definit comme 
une approche qui vise a favoriser chez l'eleve une comprehension globale 
du systeme des accords grammaticaux, systeme auquel il pourra se referer 
pour comprendre ou expliquer chaque cas d'accord. 
Dans cette approche, le donneur est un terme de la phrase qui possede trois 
caracteristiques, soit le genre, le nombre et la personne, alors que le receveur est un 
autre terme qui recoit deux des trois caracteristiques du donneur, soit son genre et son 
nombre ou son nombre et sa personne. Les eleves decouvrent ainsi les regies d'accord 
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en observant, en manipulant et en analysant les elements de langue qui lui sont 
presentes (Roy et Biron, 1991). 
En ce qui concerne la demarche inductive decrite par Genevay (1996, p.57-
58), elle debute par : 
un atelier au cours duquel les eleves ont pour activite d'observer un 
ensemble d'enonces caracteristiques d'un probleme de langue, afin de 
decouvrir certaines regularites de fonctionnement et d'en formuler, de 
leur mieux, les lois. A ce travail succede une etape que Ton pourrait dire 
de consolidation, ou les eleves, munis d'un materiel approprie, verifient 
les constats obtenus et mettent en oeuvre les connaissances acquises lors 
de la recherche. 
Enfin, en ce qui concerne la demarche active de decouverte (DADD) de Chartrand 
(1996), elle fera l'objet de la prochaine section, etant donne que c'est celle qui fut 
reteaue pour la presente recherche. Ce choix sera egalement justifie dans la section 
suivante. 
De fagon generale, selon Nadeau et Fisher (2006), il est possible de dire que 
les methodes d'enseignement de la grammaire nouvelle favorisent egalement chez les 
eleves l'emergence d'un raisonnement grammatical complet, c'est-a-dire que les 
eleves s'impliquent dans une demarche de reflexion sur la langue semblable a celle 
preconisee par la demarche scientifique. Ainsi, ils devront avoir 1'occasion de faire 
l'observation des faits de langue, de faire des hypotheses sur les regies qui en 
regissent le fonctionnement, de manipuler divers enonces en leur faisant subir 
certaines transformations pour verifier leurs hypotheses et enfin, de formuler leurs 
propres regies ou definitions des notions grammaticales. Or, c'est ce que leur permet 
la DADD comme nous le verrons un peu plus loin. 
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2.3 Ses limites 
La grammaire nouvelle n'est pas parfaite. Ainsi, selon Nadeau et Fisher 
(2006), elle ne fait pas disparaitre toutes les difficultes d'analyse ou de construction 
de phrase. Aussi, les manipulations qu'elle propose ne sont pas toujours efficaces. Par 
exemple, pour classer les complements, il est possible d'effectuer plusieurs 
manipulations, mais aucune n'est pleinement satisfaisante seule. II est done faux de 
pretendre que la grammaire nouvelle permettra de resoudre tous les problemes et 
toutes les difficultes, car aucune grammaire ne pourra atteindre cet objectif. II 
n'empeche que la grammaire nouvelle est celle qui s'en approche le plus pour 
l'instant, car elle vise a corriger les lacunes de la grammaire traditionnelle en plus 
d'assurer aux eleves une meilleure comprehension de la langue ecrite. 
2.4 Sa place dans la presente recherche 
Nous avons choisi la grammaire nouvelle dans le cadre de la presente 
recherche, car selon Nadeau et Fisher (2006, p. 120); 
Transferer ses connaissances signifie etre capable d'utiliser des 
connaissances ou des competences dans un contexte different de celui ou 
elles ont ete acquises. En grammaire, cela se traduit par l'application, 
dans les textes qu'on ecrit, des regies apprises en classe. 
Ainsi, la grammaire nouvelle possede un plus grand nombre de 
caracteristiques qui peuvent aider les eleves a reutiliser leurs connaissances 
grammaticales dans l'ecriture de leurs propres textes, comparativement a la 
grammaire traditionnelle. Par exemple, la grammaire nouvelle met 1'accent sur le fait 
que les definitions grammaticales doivent etre a la fois semantiques, morphologiques 
et syntaxiques (Nadeau et Fisher, 2006). En d'autres termes, cela signifie que, pour 
utiliser une regie de grammaire correctement, 1'eleve doit non seulement en 
comprendre le sens, mais egalement savoir de quelle facon elle s'appliquera a son 
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texte et a quel endroit dans la phrase la notion grammaticale pourra etre placee. La 
grammaire nouvelle donne aussi une importance particuliere aux connaissances 
procedurales et conditionnelles qui sont egalement essentielles au transfert. L'eleve 
doit savoir comment utiliser la regie de grammaire et egalement, a quel moment il est 
pertinent de l'appliquer durant la composition de son texte (Ibid). 
De plus, avec des methodes actives, telles la demarche active de decouverte, 
la grammaire nouvelle, qui intervient des l'enseignement des notions, (Nadeau et 
Fisher, 2006, p. 121) « assure une comprehension plus approfondie d'une notion 
grammaticale», que ce soit par 1'utilisation de manipulations syntaxiques pour 
comprendre le fonctionnement d'une regie ou par la presentation d'exemples positifs 
et negatifs qui amenent les eleves a voir les limites de la regie visee. II faut egalement 
- mentionner que la grammaire nouvelle accorde de 1'importance a la formation des 
differents groupes constitutionnels de la phrase et egalement a la phrase de base, 
notions qui n'etaient pas abordees dans la grammaire traditionnelle, meme si on y 
parlait neanmoins de sujets, de verbes, d'adjectifs et de complements. Or, la 
comprehension de la phrase de base et la fagon de construire les differents groupes de 
la phrase sont des notions essentielles pour les eleves qui vont utiliser ces 
connaissances lorsqu'ils auront a composer des textes varies. Voyons maintenant en 
quoi consiste la demarche active de decouverte. 
3. LA DEMARCHE ACTIVE DE DECOUVERTE (DADD) 
Dans cette section, la demarche active de decouverte, aussi appelee DADD 
sera expliquee. Ses definitions et ses etapes seront explicitees, tout comme son lien 
avec le transfert des apprentissages et ses limites. 
3.1 Sa definition, ses etapes et ses modifications a l'interieur du projet 
I 
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La demarche active de decouverte (DADD) est une methode qui fait 
participer activement les eleves a la construction de leurs connaissances 
grammaticales (Chartrand, 1996). La demarche debute par une mise en situation au 
cours de laquelle l'enseignant ou l'enseignante explique aux eleves quelle est la 
pertinence d'etudier la regie de grammaire ciblee, afin qu'ils puissent saisir en quoi sa 
comprehension pourra leur servir. II est d'ailleurs recommande de partir des besoins 
des eleves pour leur presenter une regie de grammaire. Mieux encore, la regie visee 
doit etre observee dans un contexte significatif, c'est-a-dire dans des textes et merae 
dans des textes que les eleves ont eux-memes ecrits. 
Ensuite, la demarche commence veritablement par une premiere etape que 
Ton nomme 1'observation du phenomene. Les eleves sont alors regroupes en petites 
equipes et on leur remet un premier corpus, c'est-a-dire un ensemble d'exemples qui 
peuvent etre tires de leurs textes ou d'autres sources litteraires. Un premier ajout que 
nous avons apporte a la demarche se situe lors de cette etape initiale, c'est-a-dire que, 
parmi les exemples qui ont ete presentes aux eleves, il y a eu des exemples positifs, 
mais egalement des exemples negatifs, c'est-a-dire des exemples qui montrent une 
utilisation incorrecte de la regie. L'importance de presenter aux eleves des exemples 
negatifs est preconisee par Nadeau et Fisher (2006) qui affirment que la presence de 
tels exemples amene les eleves a constater les limites des regies grammaticales qu'ils 
etudient. Or, dans son explication de la demarche active de decouverte, Chartrand 
(1996) ne fait pas cette distinction, elle affirme simplement que des exemples doivent 
etre presentes aux eleves, mais ne precise pas leur nature. Une fois que chacune des 
equipes a une copie du corpus entre les mains, l'enseignant ou l'enseignante propose 
aux eleves d'effectuer diverses taches sur les exemples qui leur sont presentes. Par 
exemple, les eleves peuvent avoir a souligner tous les verbes du texte qui sont a la 3e 
personne du pluriel. De plus, en effectuant cette tache, les eleves doivent noter leurs 
observations et les questions qui surgissent durant l'exercice. Ces observations et ces 
questions sont alors presentees au reste de la classe en pleniere. C'est la que la classe 
decide quelles sont les questions qui seront etudiees et dans quel ordre. 
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La deuxieme etape de la DADD se nomme la manipulation d'enonces et la 
formulation d'hypotheses. Elle permet de guider les eleves dans leur comprehension 
de la regie en leur faisant effectuer diverses transformations sur le corpus utilise lors 
de la premiere etape. Comme le dit Chartrand (1996, p. 205): « Pour comprendre le 
fonctionnement d'un mecanisme de la langue, il faut plus qu'observer des faits de 
langue, il faut les manipuler ». Parmi les transformations que les eleves sont amends a 
executer, citons les manipulations syntaxiques: l'ajout, le deplacement, la 
substitution, le remplacement et l'effacement. L'enseignant ou l'enseignante peut 
done ecrire des phrases du corpus au tableau et amener les eleves a leur faire subir 
diverses modifications. Les eleves doivent porter une attention particuliere a la fagon 
dont l'enonce reagit a ces changements. Par exemple, peut-on remplacer un verbe par 
un autre ou encore, que se passe-t-il si Ton deplace certains elements de la phrase ? A 
la suite des manipulations, les eleves sont amenes a formuler des hypotheses qui 
decrivent ou expliquent la regie visee et son fonctionnement. Ainsi, les eleves 
peuvent formuler des hypotheses comme : «le genre et le nombre de l'adjectif 
dependent du genre et du nombre du nom qui le precede ou qui le suit». Les 
hypotheses elaborees par les eleves sont ainsi verifiees sur un deuxieme corpus lors 
de la troisieme etape de la DADD qui a pour titre la verification des hypotheses. II 
serait notamment possible d'extraire des exemples de la regie des manuels scolaires 
utilises dans la classe. Mentionnons cependant que le deuxieme corpus doit contenir 
egalement des exemples negatifs de la regie et que les eleves pourront alors se 
demander pourquoi leurs hypotheses ne s'appliquent pas a ces exemples, identifiant 
ainsi des limites de la regie. 
La quatrieme etape de la DADD est centrale : cyest la formulation de lois, de 
regularites ou de regies et l'etablissement de procedures. Comme son nom l'indique, 
lors de cette etape, « les eleves formulent dans leurs mots, la regie, loi ou regularite 
qui decoule de leur etude » (Chartrand, 1996, p. 25). Dans notre demarche, qui porte 
le nom de projet TRANSGRAM, nous avons bonifie cette etape. Les eleves ont eu 
effectivement a composer une definition pour la regie visee, mais cette definition 
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avait une caracteristique particuliere : elle a ete decomposee en trois parties distinctes. 
II y a eu d'abord la definition semantique, puis la definition syntaxique et la 
definition morphologique. Comme cela est explique un peu plus loin, chacune des 
parties de la definition a ete presentee de fa§on claire aux eleves a l'aide d'une 
allegorie que nous avons intitulee « La maison de mon ami» (voir annexe A). Le fait 
de separer la definition de la notion grammaticale en trois parties est conforme aux 
caracteristiques de la grammaire nouvelle qui preconise, non seulement des 
definitions semantiques des notions grammaticales, mais egalement des definitions 
relatives a leur place dans la phrase (definition syntaxique) et aux differentes formes 
qu'elles peu vent prendre, soit le genre et le nombre (definition morphologique). Les 
definitions composees par les eleves ont ete consignees dans la fiche grammaticale 
qui a ete construite dans le cadre du projet TRANSGRAM. 
La cinquieme etape de la DADD est une phase d'exercisation. Chartrand 
(1996) propose plusieurs types d'exercices que l'enseignante ou l'enseignant peut 
presenter a ses eleves pour qu'ils puissent mettre en application ce qu'ils ont appris 
en lien avec la regie travaillee. Encore une fois, lors de cette etape, nous allons plus 
loin que la DADD. Non seulement les eleves ont-ils eu a realiser des exercices sur la 
regie visee, mais ils ont ete egalement amenes a creer leurs propres exercices en lien 
avec la regie. 
Pour chaque fiche grammaticale, les eleves ont eu a composer un type 
d'exercice different, soit un exercice de transformation pour la fiche sur l'accord du 
verbe et un exercice de correction pour la fiche sur l'accord dans le groupe du nom. 
Ces deux types d'exercice font partie des types d'exercices preconises par Nadeau et 
Fisher (2006) : ces types d'exercices font aussi partie de ceux mentionnes par 
Chartrand (1996) dans son explication de la cinquieme etape de la DADD. Dans un 
premier temps, les eleves ont eu a realiser un exercice de chaque type pour identifier 
son but et ses caracteristiques, puis ils ont cree un exercice et celui-ci a ete integre a 
leur fiche grammaticale. 
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Enfin, la derniere etape, le reinvestissement controle, est essentielle pour le 
transfer! des apprentissages grammaticaux. Lors de cette etape (Chartrand, 1996, p. 
207), 
Le maitre doit guider le transfer! de ces nouvelles connaissances [la 
comprehension du fonctionnement de la regie de grammaire] dans des 
activites de lecture et surtout d'ecriture. L'eleve, lorsqu'il ecrit, est invite 
a faire particulierement attention a Futilisation du phenomene qu'il vient 
d'etudier. 
Dans le cadre du projet TRANSGRAM, nous avons accorde une 
importance particuliere a cette etape de la DADD. En effet, elle a fait l'objet de 
notre post-test, au cours duquel les eleves ont ete amends, notamment, a 
composer un texte que nous avons corrige ensuite en tenant compte du nombre 
d'erreurs relatives aux deux regies qui ont ete etudiees lors de 
F experimentation. 
3.2 La DADD et le transfert des apprentissages 
En ce qui concerne la DADD et son lien avec les processus du transfert des 
apprentissages, la comparaison des differentes etapes qui les composent permet de 
constater que ces deux elements possedent des structures semblables et amenent les 
eleves a reflechir et a se questionner. D'abord, la mise en situation de la DADD et 
Fencodage de la tache source du transfert sont des etapes qui se ressemblent 
beaucoup. Dans les deux cas, on amene les eleves a voir la pertinence de l'objet 
d'etude, notamment une regie de grammaire, et on cherche avec eux d'autres 
contextes ou ils pourront transferer cette connaissance. 
Ensuite, vient Fetape de Fobservation du phenomene et celle de la 
representation de la tache cible. De nouveau, ces laches sont similaires; les eleves 
devant observer la notion grammaticale ou la tache cible pour s'en faire une image 
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mentale qui leur servira dans les etapes suivantes. La deuxieme tache de la DADD et 
le troisieme processus du transfer! sont aussi relies. II s'agit, pour la DADD, de la 
manipulation des enonces et de la formulation d'hypotheses, ce qui implique que les 
eleves accedent a leurs connaissances et competences en memoire a long terme pour 
utiliser ce qu'ils savent deja, conformement a ce qui preconise la troisieme etape du 
processus du transfer! des apprentissages. En ce qui concerne les etapes suivantes, il 
est egalement possible de faire un lien entre la troisieme et cinquieme etapes de la 
DADD, soit la verification des hypotheses ainsi que la phase d'exercisation et la 
sixieme phase du transfert, soit revaluation de la mise en correspondance. Ces etapes 
ont le meme but, soit verifier si le modele mental, soit du probleme ou de 
l'application de la regie- grammaticale, vont effectivement permettre a l'eleve de 
realiser la tache cible ou l'exercice demande. 
Enfin, la sixieme etape de la DADD, le reinvestissement controle, et la 
septieme' etape du processus du transfert, generation de nouveaux apprentissages, ne 
font pratiquement qu'une seule et meme tache, car les deux amenent les eleves a 
reutiliser leurs apprentissages dans une nouvelle tache, par exemple, l'ecriture d'un 
texte, ce qui genere un nouvel apprentissage etant donne qu'ils decouvrent comment 
adapter leur connaissance de la regie grammaticale et de son application a un nouveau 
contexte. 
3.3 Ses limites 
Bien sur, la DADD n'est pas la seule methode valable pour enseigner la 
grammaire et, bien qu'elle offre des avantages certains en ce qui a trait a 1'implication 
de l'eleve dans la construction et le transfert de ses apprentissages grammaticaux, elle 
n'en presente pas moins certaines limites. Ainsi, selon Chartrand (1996), cette 
methode est tres exigeante pour les maitres. Elle demande ainsi beaucoup de 
preparation de la part de la personne enseignante. Par contre, si cela debouche sur la 
58 
maitrise des principaux mecanismes grammaticaux par les eleves, ce n'est certes pas 
une perte de temps (Ibid). 
Maintenant que les principaux concepts de la recherche ont ete explicites, il 
est temps de voir de quelle facon ils ont ete mis en operation dans 1'experimentation 
et quels ont ete les objectifs a atteindre. 
4. LA QUESTION SPECIFIQUE ET LES OBJECTIFS DE LA RECHERCHE 
La question specifique de notre recherche a done ete la suivante : « Dans 
quelle mesure l'integration de fiches grammaticales, elaborees par et pour les eleves 
du 3e cycle du primaire dans l'enseignement de la grammaire pourrait avoir un impact 
„ positif sur le transfert des connaissances grammaticales de ces memes eleves? » 
Pour repondre a cette question, un objectif principal a ete fixe, soit etudier 
les effets d'une demarche grammaticale inspiree de la demarche active de decouverte 
sur le transfert des apprentissages grammaticaux chez des eleves de 3e cycle du 
primaire ayant participe a l'experimentation. Et pour tenter d'atteindre ce but, un 
objectif specifique a egalement ete fixe, soit analyser les traces de transfert des 
connaissances grammaticales dans les productions des eleves. 
Bref, si nous voulions faire une synthese du cadre conceptuel de la presente 
recherche, nous pourrions dire que nous avons d'abord defini le transfert des 
apprentissages par l'explication de ses processus et de ses moyens devaluation. Nous 
avons ensuite tente de presenter la grammaire nouvelle en insistant surtout sur ses 
aspects qui semblaient favorables au transfert des apprentissages, notamment par 
l'apport de la demarche active de decouverte de Chartrand (1996). Une fois toutes ces 
informations et concepts en tete, nous avons reflechi a ce que nous souhaitions 
eclaircir par notre demarche aupres des eleves qui participeraient a notre 
experimentation et nous en sommes venue a la conclusion que nous voulions d'abord 
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comprendre et chercher des elements precis dans l'enseignement grammatical qui 
seraient susceptibles de favoriser le transfert des apprentissages grammaticaux. La 
demarche active de decouverte nous donnait deja quelques pistes d'intervention, mais 
cela n'etait pas suffisant a nos yeux. C'est done de ce manque qu'est ne le projet 
TRANSGRAM actuel et a partir duquel nous avons formule notre question specifique 
et nos objectifs de recherche. 
TROISIEME CHAPITRE 
LA METHODOLOGIE 
Dans ce troisieme chapitre, il sera question de la methodologie de la 
recherche. II comportera six sections : la recherche quantitative pre-experimentale, 
F experimentation, le deroulement de F experimentation, les methodes de collecte de 
donnees, la methode d'analyse des donnees et les considerations deontologiques de la 
recherche. 
1. LA RECHERCHE QUANTITATIVE PRE-EXPERIMENTALE 
Dans cette section, il sera question de la recherche quantitative pre-
experimentale. Ses principales caracteristiques seront presentees en lien avec les 
caracteristiques de F experimentation du present projet de recherche. 
L'approche choisie ici est essentiellement quantitative, puisqu'elle s'inscrit 
dans un modele pre-experimental. Ce modele se caracterise par le fait qu'il n'y a pas 
de groupe controle et que les participants de Fexperimentation ne sont pas choisis au 
hasard (Boudreault, 2004). En effet, notre experimentation s'est deroulee dans deux 
classes de 5e annee et ses participants ont ete les eleves de cette classe et les deux 
groupes ont ete experimentaux, car aucun des deux enseignants que nous avons 
approches n'a" souhaite que sa classe serve de groupe controle. De plus, il est possible 
de dire que la recherche a ete quantitative dans le sens oil elle visait a demontrer un 
lien de cause a effet entre deux variables (Boudreault, 2004). II y a eu le transfert des 
apprentissages grammaticaux, qui a ete la variable dependante, et une serie 
d'interventions regroupees sous le nom de projet TRANSGRAM, visant a favoriser 
ce meme transfert, qui a ete la variable independante. Pour quantifier le transfert des 
apprentissages, nous avons eu recours a un indicateur mesurable, soit une 
comparaison du nombre d'erreurs des eleves dans le texte temoin et les deux dictees 
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temoin (pretest) et dans le texte final et les deux dictees finales (identiques aux 
dictees temoin). Cela etait en accord avec le modele pre-experimental tel qu'expose 
par Boudreault (2004, p. 162): « Les effets de la variable independante portent alors 
sur la difference entre la mesure qui precede 1'intervention et la mesure qui a smvi 
1'intervention ». 
Plus precisement, dans la presente recherche, le design pretest/ post-test s'est 
applique de la meme fagon que celle preconisee par Boudreault (2004, p. 173): « le 
groupe experimental est soumis a une mesure de la variable dependante (pretest) 
avant qu'ait lieu 1'intervention (variable independante) et une autre mesure est prise 
apres l'intervention (post-test) pour verifier les effets sur la variable dependante ». En 
effet, notre experimentation a suivi cette sequence comme cela sera demontre dans la 
prochaine section. 
2. ^EXPERIMENTATION 
Dans cette section qui porte sur 1'experimentation, le choix de la population 
et la creation de notre echantillon, l'etape importante de la validation du materiel, les 
differentes etapes et caracteristiques de 1'experimentation et le role de la chercheuse 
et celui des personnes enseignantes durant 1'experimentation seront d'abord 
presentes. Ensuite, les liens entre 1'experimentation et les processus du transfert 
seront demontres. Pour y arriver, nous montrerons comment les differentes activites 
du projet feront appel aux processus du transfert des apprentissages tels qu'enonces 
par Tardif (1999). 
2.1 La population et 1'echantillonnage 
L'experimentation a eu lieu dans deux classes de 5e annee du primaire que 
nous nommerons classe A et classe B. Ainsi, notre propre processus experimental 
comprenait seulement deux groupes experimentaux et il n'y avait pas de groupe 
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controle. Les eleves ont done ete compares a eux-memes, e'est-a-dire que leur 
performance a ete evaluee au tout debut du projet, lors du pretest, pour etre plus tard 
comparee a leur performance lors du post-test, a la toute fin de 1'experimentation, 
apres qu'ils ont vecu l'integralite des activites du projet TRANSGRAM. 
Pour ce qui est des caracteristiques des groupes, la classe A comptait 26 
eleves; 13 filles, 13 gargons et la classe B en comptait 25 eleves; 11 filles et 14 
gargons. Un eleve s'est ajoute en cours du projet dans la classe B, mais comme il 
n'avait pas vecu l'integralite des activites, ses resultats n'ont pas ete pris en compte et 
compiles. Mentionnons aussi que les deux groupes qui ont participe a 
1'experimentation etaient des groupes heterogenes, e'est-a-dire qu'on y retrouvait des 
eleves de tous les calibres. En ce qui concerne l'enseignement de la grammaire offert 
aux eleves dans ces groupes, il etait effectue a partir du materiel « Au-dela des mots » 
paru aux editions HRW ou les notions de grammaire cotoyaient des textes varies. Les 
eleves utilisaient egalement le Bescherelle pour les conjugaisons de verbes et les 
enseignants faisaient parfois reference a la Grammaire de Base (2000). 
L'experimentation a debute en Janvier 2009 et s'est achevee en avril 2009. 
L'ensemble de 1'experimentation s'est done echelonne sur une periode de quatre 
mois, a raison d'environ deux periodes d'une heure par semaine dans chaque classe. 
Ainsi, le transfert mesure par notre experimentation est done un transfer! retarde, 
e'est-a-dire qu'il s'est ecoule un certain temps entre la tache source et la tache cible. 
Le schema qui se trouve en annexe N montre les differentes etapes de 
1'experimentation ainsi que les differents documents utilises pour chaque etape. Les 
participants ont done ete les eleves (46 en tout sur une possibilite de 51 eleves; 5 
refus de parents en lien avec le formulaire de consentement) et les deux personnes 
enseignantes responsables de ces classes. 
A l'origine, nous avions choisi de realiser notre experimentation avec des 
eleves de 4e annee, car nous pensions que ces derniers, contrairement a ceux de 6e 
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annee par exemple, n'ont que quelques annees d'etudes grammaticales derriere eux et 
qu'il est encore temps de changer leur perception de ces connaissances et de les aider 
a les rendre reutilisables dans diverses situations, que ce soit a l'ecole ou dans leur vie 
de tous les jours. 
Pour ce qui est de la 3e annee, nous avons ecarte ce niveau parce que les 
eleves commencent a peine a faire de la grammaire et qu'ils n'ont pas encore assez de 
connaissances grammaticales pour realiser un projet comme celui que nous avons 
elabore. Par contre, etant donne que nous avons eu quelques difficultes a trouver une 
classe de 4e annee pour nous accueillir, nous nous sommes mise a chercher une classe 
de 5e annee, done de 3e cycle, ce qui nous a permis de decouvrir les deux classes et 
les deux enseignants de 5e annee qui ont participe a notre experimentation. 
De plus, en consultant le programme du MELS, il est possible de constater 
que la 5& annee du primaire est particulierement chargee. En effet, comme l'explique 
le document du MELS intitule « Progression des apprentissages en fran§ais: 
enseignement primaire» (2008), durant cette annee scolaire, l'eleve doit non 
seulement acquerir de nombreuses connaissances, notamment en lien avec 
l'orthographe et la conjugaison, mais aussi maitriser certaines de ces connaissances 
au terme de l'annee. De plus, comme la 5e annee est la premiere annee du 3e cycle du 
primaire, elle a une incidence importante, puisqu'a ce niveau, l'eleve commence deja 
a se preparer pour le secondaire; preparation qui sera achevee en 6e annee. II faut dire 
aussi que le transfert des apprentissages, etant donne l'importance capitale qu'il a 
dans le cheminement scolaire des jeunes, est un phenomene auquel il faut sensibiliser 
non seulement les eleves mais egalement les enseignantes et les enseignants. Plus 
particulierement, ce sont les enseignantes et les enseignants du primaire qu'il faut 
eveiller a l'importance de ce phenomene puisque e'est au primaire que les eleves 
acquierent les apprentissages de base, et ce, dans toutes les matieres, qui leur 
serviront durant toute leur scolarite et aussi durant toute leur vie, tant personnelle que 
professionnelle. 
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Mentionnons egalement que, dans le cadre du present projet de recherche, 
nous avons eu recours a une methode d'eqhantillonnage. Cette methode implique une 
population et un echantillon de cette population. La population se definit comme une 
collection « d'individus, d'objet [...], un ensemble de personnes, de groupes, de 
villes, de pays. » (Beaud, 2003, p. 217). La population de notre etude concerne 46 
eleves de 5e annee repartis sur deux classes d'une meme ecole. 
L'echantillon, quant a lui, se definit par « n'importe quel sous-ensemble de 
la population » (Beaud, 2003, p. 219). Nous avons done constitue un echantillon de 
10 eleves, soit cinq gargons et cinq filles. II est possible de dire que les travaux de 
tous les eleves ont ete compiles en lien avec le nombre d'erreurs grammaticales 
commises dans les textes initial et final et les quatre dictees , mais en ce qui concerne 
" les 10 eleves qui ont ete retenus pour l'echantillon, la difference, e'est que leurs 
travaux ont ete analyses plus en profondeur et ont fait l'objet d'une description 
detaillee dans le chapitre qui porte sur l'analyse des resultats. 
Pour constituer notre echantillon, nous avons eu recours a une methode dite 
«probabiliste » designee sous le terme «echantillon aleatoire simple» (Beaud, 
2003). Ce choix s'explique, par le fait que nous ne connaissions aucun des eleves qui 
a participe a l'experimentation. Cela signifie que chacun des eleves a eu une chance 
egale de faire partie de l'echantillon. Le tirage pour selectionner les eleves a ete 
exhaustif; autrement dit, le nom de chaque eleve n'a pu etre tire qu'une seule fois. 
Notre methode pour determiner la constitution de l'echantillon a ete celle de Beaud 
(2003, p. 231): 
il s'agira, apres avoir effectue la liste [de la population et affecte un 
numero a chaque individu, de tirer, a l'aide d'une table de nombre 
aleatoire, une suite de numeros representant les individus qui 
constitueront l'echantillon. 
2II s'agit ici de la dictee temoin 1, de la dictee finale 1, de la dictee temoin 2 et de la dictee finale 2. 
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Notre echantillon a ete retenu lorsqu'il comprenait le meme nombre de gargons et le 
meme nombre de filles, soit cinq eleves de chaque sexe. 
2.2 La validation du materiel 
La validation du materiel de 1'experimentation a eu lieu en septembre 2008 
et fut realisee avec une enseignante de 5e annee. A la suite de cette rencontre, 
plusieurs modifications ont ete apportees au materiel original. Premierement, il est 
apparu qu'il h'etait pas necessaire de faire une activite approfondie en debut 
d'experimentation pour presenter le transfert des apprentissages aux eleves. Ceux-ci 
n'avaient pas besoin de comprendre ce concept d'une fagon aussi precise. Ainsi, 
l'enseignante a explique qu'il etait suffisant de donner aux eleves un ou deux 
exemples concrets, notamment un exemple en lien avec la grammaire, relatifs a leurs 
apprentissages pour expliquer le transfert. La premiere activite du projet, tout comme 
le premier diaporama (voir annexe C), a done ete modifiee en lien avec ces 
recommandations. 
En ce qui concerne les regies de grammaire, l'enseignante a souligne le fait 
qu'il etait preferable de travailler plusieurs regies de grammaire, mais qu'il etait plus 
realiste de traiter une regie a la fois. Questionnee sur le nombre de regies qu'il serait 
possible d'aborder durant une periode de huit semaines, l'enseignante s'est prononcee 
pour deux regies. Ainsi, deux regies ont ete .travaillees dans le cadre du projet 
TRANSGRAM, soit l'accord du verbe, dans la relation du groupe sujet et du groupe 
verbe, et l'accord dans le groupe du nom. En ce qui a trait aux dictees, l'enseignante a 
emis l'idee qu'il y ait une dictee pour chacune des regies travaillees et que la dictee 
finale, qui a eu lieu a la toute fin du projet, soit une reprise des deux dictees 
precedentes qui ont ete assemblies pour n'en faire qu'une seule. Ce principe fut 
partiellement respecte dans le cadre de la presente recherche, car finalement, il y a eu 
deux dictees finales, mais qui etaient quand meme des reprises des deux dictees 
temoin. 
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L'enseignante s'est ensuite prononcee sur le contenu des fiches 
grammaticales (voir annexe H). Elle a trouve que l'activite sur les definitions etait 
tres pertinente, mais a emis des reserves en ce qui concerne les parties de la 
definition. Selon elle, les termes « definition semantique», « definition syntaxique» et 
« definition morphologique» etaient beaucoup trop complexes pour les eleves. Elle a 
alors conseille de parler plutot de parties de definition, ce qui fut fait. En ce qui 
concerne les manipulations syntaxiques, telles que preconisees par Nadeau et Fisher 
(2006), elle a affirme que nous pouvions en faire avec les eleves, mais qu'il etait 
mieux ne pas les inclure dans les sections de la fiche que les eleves auront a 
construire, car les manipulations syntaxiques ne sont pas abordees avec les eleves 
avant la fin de la 5e annee. Ainsi, des manipulations ont ete effectuees dans les 
activites d'observation du phenomene et de manipulations des enonces, mais n'ont 
pas fait partie des sections de la fiche. Cette decision fait l'objet d'une des limites de 
la recherche qui seront presentees plus loin. 
A propos des exercices, elle nous a conseille d'imposer nous-memes le 
choix du type d'exercices a batir aux eleves et de faire un type d'exercices different a 
chaque fiche. Enfin, elle a aussi dit qu'il serait preferable que les aide-memoire soient 
remis aux eleves avant les activites correspondantes et non apres, comme cela etait 
prevu dans la planification de l'experimentation. Ainsi, un aide-memoire resumant les 
differentes parties de la definition a ete remis aux eleves (annexe B). D'autres aide-
memoire etaient prevus initialement, mais au cours du projet, nous avons remis en 
question leur pertinence et ils n'ont done pas ete distribues aux eleves. L'enseignante 
a egalement insiste sur le fait que les eleves devraient etre guides dans toutes les 
activites de correction, que ce soit lors de la redaction de la fiche ou des textes, e'est-
a-dire que nous devions leur fournir des pistes pour les aider a se corriger. Ces 
conseils furent suivis, notamment par le biais des « recettes linguistiques » (voir 
annexe K) qui guidaient les eleves dans la structure de phrase a donner a leurs 
exemples pour leur fiche grammaticale. 
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Enfin, a propos des regies de grammaire a privilegier pour le projet, 
l'enseignante de 5e annee a suggere que nous accordions une importance particuliere 
aux accords dans le groupe du nom (regie qui fut effectivement retenue pour le 
projet) et de tenir egalement compte des regies qui seraient deja montrees par 
l'enseignant ou l'enseignante de la classe ou nous allions realiser notre 
experimentation. A la suite de cette rencontre, 1'aide-memoire et les diaporamas ainsi 
que le materiel qui leur est associe, ont ete corriges pour tenir compte des 
recommandations de l'enseignante qui a participe a la validation du materiel, mais 
non a 1'experimentation. 
2.3 Le projet TRANSGRAM 
Ce projet avait pour but d'amener les eleves a se familiariser avec le transfer! 
de leurs apprentissages grammaticaux et de leur faire construire deux fiches 
grammaticales sur les regies de grammaire qui ont ete choisies lors du pretest. II 
s'inscrivait dans le domaine des langues du PFEQ et concernait particulierement la 
competence « Ecrire des textes varies ». Chaque activite du projet a aide et a guide 
les eleves dans la composition de chacune des sections de leur fiche grammaticale. 
Au debut, il y a eu des activites que nous nommerons preparatories a la realisation 
des differentes parties de la fiche. Ces activites sont en fait des etapes de la demarche 
active de decouverte (DADD) de Chartrand (1996). Ainsi, les eleves ont fait 
l'observation de la regie de grammaire, ont manipule des enonces dans un corpus que 
nous avons prepare. Puis, ils ont formule des hypotheses sur le fonctionnement des 
regies de grammaire ciblees par le projet, hypotheses qu'ils ont verifiees ensuite dans 
un deuxieme corpus. Par la suite, la construction de la fiche a commence. On trouvera 
en annexe H le modele des deux fiches grammaticales; la premiere pour l'accord du 
verbe et la seconde, pour l'accord dans le groupe du nom. 
Les fiches comprenaient quatre sections distinctes, inspirees notamment de 
la demarche active de decouverte de Chartrand (1996), qui ont ete entierement 
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redigees par les eleves : 1) des exemples positifs et negatifs illustrant la regie; 2) une 
definition de la regie en trois parties (semantique, syntaxique et morphologique), 3) 
des explications des principales difficultes et/ou pieges de la regie, et 4) un exercice 
pour mettre la regie en pratique qui a egalement ete compose par les eleves. Pour 
composer leur exercice, les eleves ont eu a faire deux types d'exercices differents 
preconises par Nadeau et Fisher (2006) : dans leur premiere fiche, ils ont realise un 
exercice de transformation, qui demande aux eleves d'effectuer diverses 
transformations(ex. changer le temps des verbes) dans un texte. Dans leur seconde 
fiche, ils ont fait un exercice de correction de texte, qui consiste, comme son nom 
l'indique, a corriger les erreurs grammaticales qui se sont glissees dans un texte. Au 
tout debut de l'elaboration du projet, nous avions envisage la possibility d'inclure les 
manipulations syntaxiques expliquees par Nadeau et Fisher (2006) dans la fiche 
grammaticale, mais il est apparu, lors de la validation du materiel, que celles-ci 
n'etaient pas abordees avec les eleves avant la fin de la 5e annee, ce qui fut egalement 
confirme par les deux enseignants qui ont participe au projet lorsque la question leur 
fut posee. Par consequent, cette section fut retiree de la fiche. 
Cependant, il importe de rappeler ici que (Tardif, 1999, p. 31) « le transfert est 
plutot un processus de particularisation » des apprentissages et ne doit pas etre 
confondu avec la simple memorisation de la regie. Comme le disait cet auteur, ce 
n'est pas parce qu'un eleve sait reciter par coeur une regie de grammaire qu'il peut 
necessairement l'appliquer correctement dans un texte. Or, si l'eleve applique 
correctement la regie dans son texte, cela veut dire que non seulement il connait la 
regie, mais qu'il sait egalement quand et comment l'appliquer. Tout ne peut done pas 
etre une question de memorisation, car, durant sa redaction, il ou elle sera amene(e) a 
utiliser la regie de grammaire visee plusieurs fois et pas necessairement toujours de la 
meme fa§on. 
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2.4 Notre role en tant qu'experimentatrice et celui des personnes enseignantes 
dans 1'experimentation 
En ce qui concerne notre role dans l'experimentation, il est possible de dire 
que nous avons eu un role actif dans toutes les activites du projet. En effet, nous 
avons co-anime toutes les activites du projet avec les enseignants et nous avons 
interagi constamment avec les eleves. Nous avons collabore egalement avec les 
personnes enseignantes pour preparer les activites. Les personnes enseignantes, quant 
a elles, ont eu pour mandat de nous assister tout au long de la realisation du projet, ou 
encore lors de la preparation et de l'animation des activites avec les eleves. A ce 
propos, nous avons tente de creer une relation de confiance avec les enseignants pour 
que ceux-ci se sentent a l'aise de participer au projet. Ainsi, leur apport en terme de 
suggestions et de conseils a ete favorise et nous avons manifeste une ouverture a leurs 
questions et inquietudes. De plus, le transfer! des apprentissages grammaticaux a fait 
l'objet d'une mini-formation qui a ete donnee aux enseignants en Janvier 2009 pour 
assurer une bonne comprehension du phenomene, qui a ete ensuite observe en classe. 
Cette formation, qui a porte sur les processus du transfer! et sur la demarche active de 
decouverte a ete presentee sous la forme d'un diaporama (voir annexe M). D faut 
egalement ajouter que les enseignants, selon leur choix, etaient presents dans la classe 
lors de chacune des activites et ils intervenaient parfois en posant des questions ou 
precisant certaines denos explications pour le benefice des eleves. H est pertinent ici 
de dire que nous avons agi a titre de modele en ce qui a trait a l'enseignement de la 
grammaire nouvelle. II en sera question dans les retombees de la recherche. 
3. LE DEROULEMENT DE L'EXPERIMENTATION 
L'experimentation s'est deroulee en trois temps distincts, sort un pretest, 
une experimentation et un post-test. Dans cette section, il sera question, dans un 
premier temps, du deroulement general des activites en classe, et dans un second 
temps, de la description de ces trois etapes. Nous commencerons par la presentation 
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du projet, la composition du texte temoin et la premiere dictee, puis nous 
expliquerons le contenu de chacune des parties du projet, soit la premiere qui portait 
sur 1'accord du verbe et la seconde, consacree a l'accord dans le groupe du nom. 
Finalement, nous expliquerons le deroulement du post-test qui comprend les deux 
dictees finales et la composition du texte final. 
3.1 Le deroulement general des activites en classe 
En ce qui concerne le fonctionnement general lors des activites en classe, il 
est possible de dire que le regroupement des eleves n'a pas toujours ete le raeme. 
Ainsi, pour certaines activites, les eleves etaient separes en petites equipes de deux ou 
trois eleves (par exemple pour manipuler des enonces dans un corpus et faire des 
- hypotheses sur le fonctionnement de la regie), alors que pour d'autres, l'activite a ete 
realisee avec l'ensemble du groupe. C'est le cas notamment de l'activite visant a 
amener les eleves a se familiariser avec le concept du transfert des apprentissages. 
De plus, il faut mentionner que, pour certaines activites du projet, un support 
visuel a ete presente aux eleves. II s'agit de presentations PowerPoint (voir annexe C) 
dans lesquelles les deux personnages fictifs du projet, Sophie et Philippe, eleves de 5e 
annee, ont interpelle les eleves pour leur donner des explications et des exemples 
pour les guider dans la redaction de chacune des sections de leur fiche. Ce mode de 
presentation fut choisi au depart pour faciliter la presentation des activites aux eleves, 
mais la lecture de l'article de Villeneuve (2004) nous a aussi montre qu'il existe de 
nombreux avantages a l'utilisation des presentations PowerPoint dans un cadre 
pedagogique. L'article fait mention de tels avantages pour l'enseignement 
universitaire, mais comme nous le demontrerons en faisant des liens avec notre 
experimentation, ces avantages peuvent egalement s'appliquer a l'enseignement 
primaire. Ainsi, selon ce meme auteur, l'utilisation de presentations PowerPoint 
permet a ceux qui les visionnent de mieux memoriser et retenir les informations 
presentees. De plus, dans le cadre de notre memoire de baccalaureat en enseignement 
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prescolaire et primaire, qui portait sur la motivation des gargons pour l'ecriture 
(Cartier, Dionne-Ouellet et Fafard, 2006), nous avons montre, appuyee par Pellerin 
(2005) et Debeurme et Ferland-Dufresne (2005) que l'utilisation des TIC avait un 
impact sur la concentration et la motivation des eleves du primaire et que cela 
permettait une certaine variete dans les approches pedagogiques, autres que le 
traditionnel cahier d'exercices. La presence de tels avantages dans l'utilisation des 
TIC en classe, plus precisement des presentations PowerPoint, n'a fait que renforcer 
notre choix d'utiliser de tels outils comme supports, visuels pour les activites de notre 
experimentation. 
3.2 La presentation du projet 
Les activites avec les eleves ont debute vers la fin Janvier 2009. La premiere 
activite fut la presentation du projet TRANSGRAM par le biais d'un diaporama (voir 
annexe C pour tous les diaporamas utilises lors de 1'experimentation places en ordre 
chronologique). Les eleves ont alors fait connaissance avec les deux mascottes du 
projet, Sophie et Philippe, et ont eu une breve explication sur le transfer! des 
apprentissages a l'aide de deux exemples concrets; l'un montrant l'utilisation d'un 
apprentissage acquis a l'ecole, reutilise a la maison, soit la notion de perimetre en 
mathematiques. Quant a l'autre exemple, il concernait la mise en pratique des 
connaissances grammaticales dans la composition d'un texte. Le lien fut ensuite fait 
avec le projet TRANSGRAM. 
3.3 Le pretest 
3.3.1 Le texte temoin 
Une fois cette etape franchie, les eleves ont ete invites a composer un texte 
que nous nommerons «texte temoin ». Cette activite a permis de travailler les 
composantes de la competence « Ecrire des textes varies », soit « utiliser les strategies 
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et les connaissances et les techniques requises par la situation d'ecriture et « recourir 
a son bagage de connaissances et d'experiences ». Dans le cadre de cette activite, les 
eleves ont re§u la consigne de composer un texte entre 100 et 150 mots a partir d'un 
des trois themes suivants : a) tes projets pour la semaine de relache, b) un voyage ou 
une sortie que tu as aime(e) ou c) seul(e) sur une ile deserte, dernier theme qui fut 
choisi par la majorite des eleves, tant dans la classe A que la classe B. Le but de la 
composition de ce texte fut egalement explicite aux eleves. II leur fut demande de 
composer ce texte comme si c'etait une evaluation. H leur fut dit que nous allions 
corriger ces textes pour voir quelles etaient les regies qui leur causaient des 
difficultes. Nous leur expliquames qu'a partir de leurs resultats, nous choisirions, en 
collaboration avec leur enseignante (classe A) ou leur enseignant (classe B), deux 
regies qui seraient travaillees dans le cadre du projet TRANSGRAM; le but de cette 
demarche etant que les eleves aient plus de facilite a les utiliser dans la composition 
de leurs textes a l'avenir. n faut aussi mentionner que, pour composer leur texte 
temoin, les eleves ont eu acces au dictionnaire, au Bescherelle; bref, a tous les outils 
de correction disponibles. 
Nous avons ensuite corrige le texte compose par chacun des eleves, ce qui a 
permis de determiner quelles etaient les regies de grammaire qui etaient 
problematiques pour les eleves de ces classes et lesquelles ont ete retenues pour le 
projet. Bien sur, le principal critere de cette premiere evaluation de traces d'eleves a 
ete le « respect des contraintes de la langue », tel qu'enonce dans le PFEQ (2001). 
C'est a la suite de cette correction que fut choisie la premiere regie du projet, soit 
1'accord du verbe. Par la suite, la premiere dictee du projet fut elaboree en tenant 
compte du type d'erreurs du verbe commises par les eleves dans leur texte temoin. La 
raeme demarche a conduit egalement au choix de la deuxieme regie grammaticale du 
projet, soit l'accord dans le groupe du nom. C'est a partir de cette regie que fut 
composee la seconde dictee comme il en sera question un peu plus loin. On remarque 
que cette regie grammaticale avait deja ete soulevee comme regie potentielle de 
1'experimentation lors de la validation du materiel par une enseignante de 5e annee 
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d'une autre ecole que celle ou ont eu lieu les activites du projet TRANSGRAM. II 
faut cependant rappeler que cette enseignante n'a pas participe a 1'experimentation. 
Pour en revenir a la premiere regie du projet, soit 1'accord du verbe, le 
Programme de formation de l'ecole quebecoise (PFEQ) (2001) la definit dans le 
chapitre consacre aux domaines des langues. Dans la section «Frangais, langue 
d'enseignement », on la trouve dans les savoirs essentiels relatifs aux connaissances 
liees a la phrase, plus particulierement dans les accords de la phrase. Ainsi, selon le 
PFEQ (2001, p.89), l'accord du verbe se definit par l'accord du sujet avec le verbe, ce 
qui comprend «l'accord du verbe en nombre et en personne avec son pronom-sujet 
ou son groupe-sujet transforme en pronom » et ce sujet est aborde avec les eleves du 
2e et du 3e cycle. Parlons maintenant de la premiere dictee du projet. 
3.3.2 La premiere dictee temoin 
La deuxieme activite du projet, qui a eu lieu a la fin du mois de Janvier 2009, 
fut la presentation d'une premiere dictee aux eleves. Cette dictee etait axee sur la 
premiere regie de grammaire travaillee dans le cadre du projet, soit l'accord des 
verbes. La dictee s'intitulait « Un soir d'hiver » (voir annexe E) avec un total de 76 
mots, dont 15 verbes. Cette dictee contenait plusieurs pieges, notamment des mots 
ecrans qui separaient le verbe de son sujet et qui pouvaient par consequent en fausser 
l'accord. A noter que dans les deux groupes, les eleves n'ont pas eu acces au 
dictionnaire, ni a aucun autre outil lorsqu'ils ont corrige leur dictee par eux-memes et 
que nous ne leur avons presente aucune correction de la dictee a la suite de cette 
periode. 
3.4 La premiere partie du projet: l'accord du verbe 
3.4.1 Observation du phenomene grammatical 
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Au debut du mois de fevrier, ce fut la troisieme activite du projet, soit 
T observation du phenomene, etape extraite de la demarche active de decouverte de 
Chartrand (1996). Cette activite fut realisee avec un premier corpus (voir annexe G) 
compose uniquement de phrases d'eleves (ou inspire des phrases des eleves) et une 
presentation en diaporama comrae support visuel (voir annexe C, diaporama 3). Les 
eleves ont eu a accomplir trois taches durant la periode: 1. trouver les verbes; 2. 
classer les verbes en deux categories : Corrects et Pas Corrects (mal orthographie, 
mal accorde ou les deux) et 3. corriger les verbes de la categorie Pas Corrects. En ce 
qui concerne les verbes « Pas Corrects », nous avons retenu a la fois le fait que le 
verbe puisse etre mal accorde, mal orthographie ou les deux, car nous voulions 
justement amener les eleves a distinguer les erreurs d'accord des erreurs 
d'orthographe. Rappelons cependant que l'orthographe du verbe n'a pas fait partie 
des sujets a l'etude lors de 1'experimentation avec les eleves. Pour en revenir a 
1'activite qui s'est deroulee en classe, chaque tache etait suivie de la correction faite a 
partir du diaporama (voir annexe C). Parmi les faits saillants, il faut retenir que, lors 
du classement des verbes, un eleve nous a demande de facon spontanee s'il pouvait 
utiliser le Bescherelle, permission qui lui fut bien sur accordee. Plusieurs des eleves 
sont venus nous voir pour poser des questions et pour faire valider leurs reponses. Ds 
n'ont done pas eu recours spontanement au Bescherelle et au dictionnaire, car e'est 
nous qui avons du leur suggerer d'utiliser ces outils. 
3.4.2 Manipulations et hypotheses 
La quatrieme activite du projet, intitulee « Manipulations et hypotheses » 
(voir annexe I), a ete commencee dans la premiere semaine de fevrier et achevee 
durant la semaine suivante. Cette activite a egalement pris la forme d'un exercice que 
nous avons cree. II contenait huit numeros et etait different dans les deux groupes, 
etant donne qu'il decoulait directement des erreurs commises par les eleves dans leur 
texte temoin. Encore une fois, 1'exercice fut presente aux eleves et ses quatre 
premiers numeros leur furent expliques. Les eleves avaient a effectuer diverses 
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manipulations, particulierement de la substitution, soit remplacer certains mots de la 
phrase pour verifier l'effet de ce changement. Ainsi, ils devaient accorder des 
participes passes dont le sujet devenait masculin ou feminin, ils avaient a accorder 
des verbes lorsque le sujet singulier devenait un sujet pluriel et vice-versa, ils 
devaient determiner le radical et les terminaisons des verbes en « er » et finalement, a 
accorder un verbe lorsqu'il y a un pronom relatif entre le verbe et son sujet. Les 
eleves ont alors realise ces numeros de facon individuelle et sans recourir au 
dictionnaire et aux autres outils de correction durant une dizaine de minutes. Ce fut 
ensuite la correction de ces numeros au tableau. Durant cette derniere, nous avons 
constamment interagi avec les eleves en les questionnant sur leurs reponses et en les 
invitant a verbaliser le raisonnement grammatical qui les amenait a formuler telle ou 
telle reponse. La premiere periode d'une heure s'est terminee ainsi. 
La deuxieme periode a done commence avec 1'explication des quatre 
derniers numeros de l'exercice, que les eleves ont ensuite realises selon les memes 
modalites que lors de la premiere periode. Par contre, il a semble necessaire de 
questionner la clarte des derniers numeros de l'exercice, car, pendant la periode de 
travail des eleves, plusieurs d'entre eux sont venus nous voir pour avoir des 
explications supplementaires ou pour poser des questions. La correction de ces 
numeros a suivi, egalement au tableau. Mentionnons cependant que, dans l'exercice 
destine aux eleves de la classe B, le tout dernier numero de l'exercice, le numero 8 
aurait du etre enleve ou modifie au prealable, car il s'est avere trop ambigu pour les 
eleves ainsi que pour nous. II a davantage confondu les eleves au lieu de les aider a 
comprendre la difficulty en lien avec la conjugaison des verbes qui etait visee. 
3.4.3 Verification des hypotheses 
Cette activite a eu lieu dans la deuxieme semaine du mois de fevrier 2009 et 
a dure environ une periode et demie. Elle prenait encore une fois la forme d'un 
exercice que nous avons elabore (voir annexe J). Cette fois, six hypotheses en lien 
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avec 1'accord du verbe avaient ete ressorties de l'activite precedente, celle sur les 
manipulations et les hypotheses, et avaient ete inserees dans un tableau de trois 
colonnes situe en haut de la feuille d'exercice. La premiere colonne du tableau 
contenait les hypotheses alors que les deux autres s'intitulaient respectivement 
« avant » et « apres ». L'exercice se poursuivait avec six courts exercices, chacun 
relie a l'hypothese dont il portait le numero (ex. l'hypothese numero 1 etait reliee a 
l'exercice 1) et dont il permettait de verifier l'exactitude. II s'agissait done pour les 
eleves de lire les hypotheses et d'inscrire, dans la cojonne « avant» du tableau, un 
« oui » s'ils croyaient que cette hypothese etait vraie et un « non » s'ils la pensaient 
fausse et ce, avant meme de faire les exercices. Une fois la colonne « avant» du 
tableau entierement completee, les eleves faisaient les exercices un a un, ce qui leur 
permettait de verifier l'hypothese et de remplir ensuite la case «apres» 
correspondant au numero de l'exercice; e'est-a-dire de prendre une decision finale a 
savoir si l'hypothese etait vraie ou fausse et comparer cette reponse avec ce qu'ils 
avaient ecrit dans la colonne « avant ». 
Cependant, il est apparu que cette activite, dans les deux classes, a manque 
de clarte pour les eleves. Cela s'explique par le fait que l'exercice demandait aux 
eleves de retenir un tres grand nombre de consignes en meme temps, ce qui aurait 
necessite que les consignes soient ecrites au tableau et non simplement dites a l'oral. 
Ainsi, les eleves ont eu de la difficulty a comprendre qu'ils devaient remplir la 
colonne « apres » du tableau apres avoir fait chacun des numeros de l'exercice. lis 
passaient tout de suite au numero suivant sans remplir le tableau. Des instructions 
ecrites auraient pu permettre d'eviter cette erreur. Ainsi, pour la deuxieme periode, 
nous avions quelque peu modifie le mode de fonctionnement d'apres les conseils de 
l'enseignant de la classe B. Ainsi, les consignes pour les.eleves etaient ecrites au 
tableau. Aussi, les eleves faisaient les numeros un a un. lis avaient cinq minutes pour 
faire le numero, puis s'en suivait la correction au tableau. Ensuite, nous questionnions 
les eleves en lien avec l'hypothese testee et finalement, les eleves prenaient une 
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decision et inscrivaient leur reponse dans la case de la colonne «Apres» 
correspondante. 
3.4.4 Activite « Les definitions » 
Cette activite a eu lieu vers le milieu du mois de fevrier 2009 et a marque le 
debut des fiches grammaticales des eleves. Elle a commence par l'allegorie « La 
maison de mon ami » (voir annexe A) qui avait pour but de presenter les trois parties 
de la definition aux eleves. L'histoire leur fut racontee par les deux mascottes du 
projet, Sophie et Philippe, a l'aide d'un diaporama (voir annexe C, diaporama 2). 
Lors de cette activite, les eleves avaient en main une feuille contenant le texte de 
l'histoire, un tableau a completer et les enonces sur l'adjectif enonces dans le 
diaporama qui etaient sous la forme de morceaux qu'ils devaient decouper'et placer 
dans le tableau. Ce tableau contenait deux colonnes; la premiere, contenant les trois 
enonces de l'histoire et la seconde, servant a associer les enonces de l'histoire aux 
enonces sur l'adjectif. A noter que cette premiere partie de l'activite a pris une 
periode complete, soit moins de temps que prevu. Un aide-memoire (voir annexe B) 
fut remis aux eleves a la fin de cette activite. 
Lors de la deuxieme periode, apres un bref retour sur la periode precedente 
et sur ce que les eleves en ont retenu (reference a « La maison de mon ami »), nous 
avons remis les fiches vierges (voir annexe H) aux eleves et nous leur avons presente 
rapidement les quatre sections. Puis, ce fut le debut de la section sur la definition en 
trois parties en lien avec la premiere regie du projet, soit 1'accord du verbe. En ce qui 
concerne la lere partie de la definition, les enseignants et nous avions decide de la 
donner aux eleves et elle consiste en ceci: « Un verbe est un mot qui exprime une 
action ou un sentiment •». Cet enonce fut bien sur illustre par des exemples pour que 
les eleves le comprennent bien. Pour la 2e partie de la definition, nous avons rappele 
aux eleves qu'elle consistait a dire comment le verbe se transforme et quelles formes 
il peut prendre. Nous avons ensuite ecrit au tableau un debut de definition, soit « Le 
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verbe s'accorde.... » et leur avons explique que c'etait a eux de completer la phrase. 
Nous leur avons dit que nous ne leur ecririons pas de definition au tableau, car nous 
ne voulions pas qu'ils la copient, qu'il fallait qu'ils trouvent leur propre definition. 
Pour les aider, cependant, nous avons note quelques-unes de leurs idees au tableau de 
fagon telegraphique et nous leur avons souligne les points importants (elements) que 
Ton devait y retrouver. Et, fait encourageant, les eleves ont degage par eux-memes 
les principaux elements, soit 1'accord avec le sujet, 1'accord en genre (personne) et 
nombre, et aussi que 1'accord du verbe dependait du temps du verbe. Ce fut le meme 
fonctionnement pour la 3e partie de la definition. Cette fois, la phrase que les eleves 
devaient completer etait: «Dans la phrase, le verbe... ». Encore une fois, les 
reponses des eleves etaient tres pertinentes; certains ont meme distingue sujet et 
pronom. 
3.4.5 Activite « Les exemples » 
Pour amener les eleves a composer les exemples de leur fiche grammaticale 
portant sur 1'accord du verbe, nous avons eu recours a une allegorie, soit des «recettes 
linguistiques » (voir annexe K). En fait, c'est que nous avons etabli une structure pour 
chacune des phrases exemples (de 1 a 6, correspondant aux hypotheses 1 a 6), car 
sinon, comme le disaient les enseignants qui ont participe au projet, les eleves 
auraient ecrit n'importe quoi. II fallait done leur donner un cadre. Ainsi, nous 
donnions aux eleves 1'element de structure (ex. un sujet) et c'etait a eux de choisir 
leur ingredient, done le sujet de leur choix et ainsi de suite. lis additionnaient ensuite 
leurs differents «ingredients », soit le sujet, le verbe et les complements, et creaient 
ainsi leur phrase exemple. Cependant, comme ils travaillaient deux par deux, il a 
semble necessaire de se demander si c'etait une bonne idee, car certains eleves etaient 
peu attentifs aux consignes, ce qui faisait perdre beaucoup de temps car nous devions 
alors les repeter. Done, si c'etait a refaire, nous opterions probablement pour du 
travail individuel. 
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Une fois les six « recettes » achevees, il fut temps de parler des exemples 
positifs et negatifs, tel que le preconise la grammaire nouvelle (Nadeau et Fisher, 
2006). Les eleves ont ainsi transforme les trois premiers exemples de leur fiche en 
exemples negatifs. Cependant, en lien avec le terme « exemple negatif », il faut noter 
qu'il peut etre source de confusion pour les eleves, car ceux-ci considerent qu'un 
« exemple negatif », c'est d'abord un exemple ou Ton retrouve des mots de negation, 
done une phrase a la forme negative. Done, au lieu d'exemples positifs et negatifs, il 
aurait peut-etre ete preferable de parler de bons et de mauvais exemples pour eviter 
la confusion. 
3.4.6 Activite « Les difficult es de la regie » 
Une fois les exemples termines, nous avons fait la section qui porte sur les 
difficultes de la regie. Un peu comme pour les definitions, nous avons donne aux 
eleves un debut de phrase a completer, soit: « Pour l'accord des verbes, ce que je 
trouve difficile, c'est... » et nous avons note leurs idees, soit ce qu'ils trouvaient 
difficile dans l'accord des verbes, au tableau pour qu'ils puissent les utiliser pour 
completer la phrase. 
3.4.7Activite « L'exercice » 
En ce qui concerne l'exercice, pour la premiere regie, les eleves ont eu a 
realiser un exercice de transformation. Nous avons discute avec les eleves et nous 
leur avons demande puis explique ce qu'est un exercice de transformation. Celui-ci se 
definit comme un exercice « ou il faut passer d'une structure a une autre, d'une 
formulation a une autre » (Nadeau et Fisher, 2006, p. 127). Ainsi, dans ce type 
d'exercice, les eleves peuvent etre notamment amenes a changer le genre ou le 
nombre des noms ou encore, comme ce fut le cas ici, le temps des verbes. Ainsi, les 
eleves ont fait un exercice de transformation que nous avions compose; ils devaient 
d'abord trouver les six verbes qu'il contenait, puis les mettre a l'imparfait. Nous 
80 
voulions ainsi donner aux eleves un exemple du type d'exercice qu'ils auraient a 
realiser. 
Puis, lors de la periode suivante, ce fut la composition par les eleves de leur 
exercice de transformation. Les consignes pour la creation de l'exercice furent ecrites 
au tableau ainsi que les differentes etapes que les eleves devaient suivre pour arriver a 
creer leur exercice. Dans l'ordre, les eleves devaient composer les phrases de leur 
exercice, puis le corrige de leur exercice, soit changer le temps des verbes et 
finalement rediger la consigne de leur exercice. En ce qui a trait aux consignes, on en 
comptait quatre: 1) Ton exercice doit compter au moins six verbes, 2) Ton exercice 
doit avoir quatre ou cinq phrases, 3) II peut y avoir plus d'un verbe par phrase, 4) 
Tous les verbes doivent etre au meme temps (present, imparfait ou futur). Pour ce qui 
est des transformations, les eleves avaient le choix entre les transformations 
suivantes : present vers imparfait, present vers futur, imparfait vers present, imparfait 
vers futur, futur vers present, ou futur vers imparfait. Finalement, dans la consigne, 
nous avons demande aux eleves d'indiquer le nombre de verbes que contenait leur 
exercice et le temps de transformation des verbes. 
Malgre toutes ces precisions, il y a eu, dans les deux groupes, un certain 
nombre de questions et plusieurs eleves nous ont demande, en cours de route, de 
valider leur travail. La creation de l'exercice a pris environ une demi-heure, 
consignes et periode de travail comprises. Chose a retenir, lors de la composition de 
l'exercice, un des enseignants a fait des suggestions tres pertinentes pour nous aider. 
Ainsi, pour le corrige de l'exercice, il a suggere qu'au lieu de reecrire toutes les 
phrases, les eleves ecrivent seulement le verbe. Aussi, il a dit aux eleves de numeroter 
leurs phrases et de souligner les verbes dans l'exercice plutot que dans le corrige, ce 
qui permettait d'eliminer une consigne et de gagner du temps. 
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3.5 La deuxieme partie du projet: l'accord dans le groupe du nom 
En ce qui concerne l'accord dans le groupe du nom, la deuxieme regie 
grammaticale, le Programme de formation de l'ecole quebecoise (PFEQ) (2001, p.90) 
la definit comme l'accord des noms avec les determinants et les adjectifs et le 
« fonctionnement des accords en genre et en nombre des noms et des adjectifs (y 
compris les participes passes employes comme adjectifs) ». Sachant cela, voyons en 
quoi a consiste la seconde dictee du projet. 
3.5.1 La deuxieme dictee temoin 
Pour ce qui est de la deuxieme partie du projet, elle a debute avec une 
deuxieme dictee intitule'e «Un soir d'ete » (voir annexe E) qui a introduit la 
deuxieme et derniere regie du projet, soit l'accord dans le groupe du nom. Cette 
dictee comptait au total 80 mots et contenait evidemment un certain nombre de 
pieges, inspires des difficultes recueillies dans les textes temoin des eleves. 
Premierement, ce texte comporte un participe passe seul, soit « entoure », ainsi que 
des adjectifs se terminant par « e » comme « dorees», « etoilee » et « sucres » qui 
pouvaient etre confondus avec un verbe a l'infinitif. Deuxiemement, la dictee 
comptait plusieurs groupes du nom avec plusieurs adjectifs qui doivent tous etre 
accordes avec le noyau du GN, soit le nom. Le genre des noms « avion» et « ete» 
n'etait pas non plus evident. II y a aussi le cas du nom « heures » precede d'un 
adjectif numeral. Encore une fois, nous n'avons propose aucune correction de la 
dictee aux eleves a la suite de cette periode. 
3.5.2 Observation du phenomene grammatical 
Une fois la deuxieme dictee temoin terminee, l'etude de la deuxieme regie du 
projet, soit l'accord dans le GN (groupe du nom) a commence avec l'activite 
d'observation du phenomene. Le corpus presente etait compose de 12 phrases, six 
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exemples positifs et six exemples negatifs, issues des textes temoin des eleves (voir 
annexe G). Chaque classe avait son corpus distinct. Nous avions cible six types 
d'erreurs en lien avec 1'accord dans le GN : noms singuliers ecrits sous leur forme 
plurielle, noms feminins sous leur forme masculine et vice-versa, pluriel des noms 
precedes d'un adjectif numeral ou d'un « de » ou « d' », confusion du genre du nom, 
regies d'accord au pluriel en general et accord de l'adjectif. 
Pour revenir a l'activite d'observation, elle s'est deroulee en trois temps : 1) 
les eleves devaient trouver et souligner tous les noms contenus dans les 12 phrases; 2) 
distinguer les exemples positifs des exemples negatifs et 3) corriger les erreurs qui 
s'etaient glissees dans les exemples negatifs. Chaque etape etait suivie de la 
correction au tableau et pour la 3e etape, nous avons pris le temps d'examiner chaque 
erreur avec les eleves et de leur expliquer comment la corriger. Cette fois, nous 
n'avions pas juge utile de recourir a un diaporama et la correction s'est effectuee au 
tableau dans chacune des classes. 
3.5.3 Manipulations et hypotheses 
Cette activite a une fois de plus pris la forme d'un exercice que nous avons 
realise (voir annexe I). C'etait un exercice qui portait principalement sur l'accord des 
participes passes seuls. Dans le premier numero, les eleves devaient trouver le 
participe passe seul associe a un verbe a l'infinitif, alors que dans le second, ils 
devaient utiliser les participes passes qu'ils avaient identifies pour creer des groupes 
du nom (determinant + nom + participe passe seul). Ils devaient ensuite les accorder 
au masculin singulier, masculin pluriel, feminin singulier et feminin pluriel. Puis, au 
numero trois, avec six des GN qu'ils avaient composes, les eleves devaient creer 
trois phrases contenant deux GN chacune. Finalement, au numero quatre, les eleves 
devaient mettre des GN au pluriel. 
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Pour chaque numero, nous avons presente un exemple au tableau en leur 
expliquant ce qu'il fallait faire. Les eleves n'ont pas eu trop de difficulte a trouver les 
participes passes ; plusieurs ont verifie la conjugaison des verbes avec le Bescherelle. 
Au numero 2, les eleves ont fait plusieurs erreurs d'accord, alors nous leur avons 
explique une fois de plus que le groupe du nom etait un groupe d'amis qui veulent 
tous le meme « bonbon », c'est-a-dire le meme genre et le merae nombre. Lorsque la 
periode a pris fin, les eleves des deux groupes travaillaient aux no. 3 et 4. L'exercice 
s'est done poursuivi lors de la periode suivante. 
3.5.4 Verification des hypotheses 
Nous avons egalement elabore l'exercice sur la verification des hypotheses 
(voir annexe J). II contenait trois hypotheses a verifier et trois numeros pour le faire. 
Quand la periode a pris fin, les eleves des deux groupes travaillaient sur le troisieme 
numero, la correction de l'exercice a done eu lieu lors de la periode suivante. 
3.5.5 Activite « Les definitions » 
Avant d'entamer la construction et la redaction de la seconde fiche 
grammaticale qui portait sur l'accord dans le groupe du nom, nous avons juge 
important de presenter aux eleves quelques cas particuliers en lien avec cette regie 
grammaticale, cas que nous n'avions pu presenter autrement. Ainsi, nous avons attire 
l'attention des eleves sur le genre de certains noms (ex. comme le nom « avion » qui 
est masculin et non feminin), sur l'accord au pluriel des determinants Quel/Quelle et 
egalement sur certains noms qui sont toujours au pluriel (ex. vacances, dans le sens 
de conge, et funerailles). 
Ce fut ensuite le debut de la deuxieme fiche avec 1'activite sur les definitions. 
Nous avons d'abord fait un rappel sur les parties de la definition en faisant reference a 
l'allegorie « La maison de mon ami ». II semble que ces informations etaient loin 
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dans la memoire des eleves, mais plusieurs se rappelaient quand meme l'histoire et un 
eleve avait meme sorti 1'aide-memoire que nous lui avions remis et ce, sans que nous 
l'ayons demande. Encore une fois, en concertation avec les enseignants des deux 
groupes, la premiere partie de la definition fut donnee aux eleves : « Le GN est un 
mot ou un groupe de mots qui peut etre compose d'un nom commun ou propre ou 
d'un pronom. II est le plus souvent compose aussi d'un determinant et parfois d'un 
adjectif ». En ce qui concerne la 2eme partie de la definition, nous avons procede 
exactement comme lors de la premiere fiche, c'est-a-dire que nous avons donne un 
debut de definition, soit « Dans le groupe du nom, les determinants, les adjectifs et les 
participes passes... » et nous avons ecrit les idees des eleves au tableau pour que 
ceux-ci puissent completer leurs definitions en ecrivant, par exemple, « s'accordent 
en genre et en nombre avec le nom ». Ce fut la meme chose pour la troisieme partie 
de la definition, la phrase a completer etant: « Dans la phrase, le GN peut etre... ». 
Avec notre aide, les eleves ont alors realise que le GN pouvait etre partout dans une 
phrase. 
3.5.6 Activite « Les exemples » 
Cette activite etait en tout point similaire a celle realisee lors de la creation 
de la premiere fiche. Cette fois, quatre exemples furent demandes aux eleves, deux 
exemples positifs, deux exemples negatifs. Pour guider les eleves sur la structure de 
leurs phrases, nous avons encore eu recours a des « recettes linguistiques ». (voir 
annexe K). 
3.5.7 Activite « Les difficultes de la regie » 
En ce qui a trait aux difficultes de la regie, nous avons encore une fois donne 
un debut de phrase aux eleves, soit « Dans 1'accord du GN, ce que je trouve difficile, 
c'est... » et nous avons ecrit leurs idees au tableau pour qu'ils puissent completer la 
phrase. 
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3.5.8 Activite « L 'exercice » 
Pour ce qui est de la realisation de l'exercice, les eleves ont realise un exercice de 
correction, c'est-a-dire un exercice ou les eleves devaient glisser dans un texte des 
erreurs d'accord. Nous leur avons demande d'inserer dix erreurs d'accord dans leur 
texte, soit deux erreurs en lien avec des determinants, quatre erreurs en lien avec des 
noms et quatre erreurs en lien avec les adjectifs. A noter que les eleves avaient pu 
experimenter un exercice de correction lors de l'exercice de verification des 
hypotheses, soit le numero trois de cet exercice. 
3.6 La troisieme partie du projet: le post-test 
Dans cette section, il sera question des quatre activites du post-test, soit les 
deux dictees finales, le retour sur les dictees et la composition du texte final. 
3.6.1 La premiere dictee finale 
Le post-test a debute par la premiere dictee finale, soit la reprise de la dictee 
« Un soir d'hiver » (voir annexe E) qui portait sur l'accord du verbe. A noter, cette 
dictee fut donnee aux deux groupes en merae temps dans une grande salle. Nous 
avons rappele aux eleves que nous travaillions le transfert de leurs apprentissages 
acquis durant le projet et nous les avons encourages a bien se relire pour eviter des 
erreurs. Apres la dictee, les eleves ont eu 15 minutes pour se corriger, mais comme 
pour la dictee temoin, ils n'avaient pas acces au dictionnaire, ni aux autres outils de 
reference. Aussi, lorsque nous avons demande aux eleves s'ils remarquaient quelque 
chose apres avoir dicte la premiere phrase; pour la plupart, ils avaient remarque que 
c'etait une dictee que nous avions deja faite. Nous leur avons alors dit que l'objectif 
pour eux etait de ne pas refaire les memes erreurs que la fois precedente. La dictee et 
la correction ont dure environ 40 minutes. 
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3.6.2 La deuxieme dictee finale 
Lors de la periode suivante, ce fut la reprise de la deuxieme dictee, intitulee 
« Un soir d'ete » (voir annexe E). Encore une fois, elle fut donnee aux deux groupes 
simultanement. Elle portait sur 1'accord du GN. Avant de commencer la dictee, nous 
avons insiste aupres des eleves en leur disant que c'etait facile d'eviter la majorite des 
erreurs de la dictee simplement en se relisant. Encore une fois, les eleves ont reconnu 
la dictee. Le tout n'a pas pris plus de 40 minutes, incluant 15 minutes de correction 
ou les eleves n'ont eu acces ni au dictionnaire, ni a aucun autre outil de correction. 
3.6.3 Le retour sur les dictees 
La semaine suivant la deuxieme dictee finale, nous avons presente aux 
eleves de chaque groupe, sous la forme de tableaux, dans un diaporama (voir annexe 
C, diaporama 4) , les resultats collectifs des dictees. Ces resultats etaient la 
comparaison du nombre d'erreurs entre la dictee temoin 1 et la dictee finale 1 ( un 
soir d'hiver) ainsi qu'entre la dictee temoin 2 et la dictee finale 2 (un soir d'ete). A 
noter que, pendant la presentation des resultats, les eleves avaient en main toutes leurs 
dictees corrigees, soit les deux dictees temoin et les deux dictees finales, et pouvaient 
done voir leurs resultats individuels. Nous ne voulions pas presenter les resultats 
individuels a Vensemble du groupe pour ne pas mettre mal a l'aise les eleves dont les 
resultats n'etaient pas positifs et dont le nombre d'erreurs fut eleve. 
3.6.4 La composition du texte final 
Enfin, ce fut la composition par les eleves du texte final. Pour ce faire, les 
eleves ont regu la consigne de composer un texte entre 100 et 150 mots a partir d'un 
des trois themes suivants : a) tes projets pour l'ete, b) ton film prefere ou c) seul(e) 
sur une planete inconnue. Cette fois-ci, le choix du sujet fut plus partage. Dans la 
classe A, le theme A fut choisi par 11 eleves, le theme B, par 2 eleves et enfin, le 
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theme C, par 12 eleves, soit la majorite. La situation fut differente dans la classe B ou 
le theme C fut egalement le plus populaire avec 12 eleves. Les themes A et B, de leur 
cote, ont ete choisis respectivement par 3 et 4 eleves. 
Bref, cette section a permis de faire une description detaillee des trois temps 
forts de 1'experimentation. II y a eu d'abord le pretest, avec le texte temoin et la 
premiere dictee. Ce fut ensuite 1'experimentation, avec les activites d'observation, de 
manipulations et de formulation d'hypotheses sur les regies de grammaire visees puis 
la construction des deux fiches grammaticales. Finalement, il y a eu le post-test, avec 
les deux dictees finales et le texte final. Dans la section suivante, il sera question des 
methodes de collecte de donnees. 
4. LES METHODES DE COLLECTE DE DONNEES 
Dans cette section, les principales methodes utilisees lors de la presente 
recherche, soit l'observation participante, l'analyse de traces d'eleves et le journal de 
bord seront explicitees. Pour chacune d'elles, une definition en lien avec son 
implication dans la recherche sera donnee. 
4.1 L'observation participante 
L'observation participante (Laperriere, 2003, p. 271) se definit comme 
« l'immersion totale de la chercheure dans la situation sociale a l'etude ». Ainsi, dans 
le cadre de la presente recherche, nous avons joue un role actif dans toutes les 
activites de 1'experimentation. Cette methode fut retenue, car elle est employee 
notamment dans les cas ou il y a « absence de donnees et d'analyse empiriques sur 
une situation sociale » (Ibid, p. 272). Ici, le phenomene peu etudie est le transfert des 
apprentissages grammaticaux des eleves du primaire. En effet, la plupart des donnees 
actuellement disponibles portent sur le transfert des apprentissages au secondaire, 
mais parmi les sources recensees, aucune ne s'interesse au phenomene du transfert au 
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primaire. Cette methode permet egalement «la compilation de l'information la plus 
complete possible sur une situation sociale particuliere » (Ibid, p. 272). 
En ce qui concerne le role de l'observatrice dans l'experimentation, il est 
possible de dire que « le meilleur role sera celui qui lui permettra d'observer les sous-
situations les plus significatives de la facon la plus exhaustive, la plus fiable et la 
plus conforme a Fethique possible » (Ibid, p. 277). Ainsi, dans le cadre de la presente 
etude, nous avons ete une observatrice active, c'est-a-dire que nous avons fait partie 
integrante de la situation a Fetude, anime en collaboration avec les personnes 
enseignantes toutes les etapes de l'experimentation et nous avons interagi 
constamment avec les eleves. 
Malgre son utilite, l'observation participante presente quand meme quelques 
limites dont nous sommes consciente. Ainsi, la validite des donnees recueillies avec 
cette methode de collecte de donnees peut etre discutable, notamment en raison de la 
subjectivite probable de la. chercheure. Pour eviter cela, nous avons apporte une 
attention particuliere aux conseils de Laperriere (2003), soit selectionner 
soigneusement les situations a observer, recueillir le plus de donnees typographiques 
possibles sur la situation observee et egalement indiquer clairement les sources des 
donnees empiriques et analytiques. Un journal de bord a ete egalement tenu tout au 
long de Fexperimentation pour limiter l'impact de nos perceptions et de nos 
impressions sur Fanalyse de la situation. 
4.2 L'analyse des traces d'eleves et l'importance de Ferreur 
Le principal outil que nous avons utilise dans la methodologie de cette 
recherche est l'analyse de traces d'eleves, soit deux textes et deux dictees qu'ils ont 
realises dans le cadre du projet TRANSGRAM. Cette analyse fera une comparaison 
du nombre d'erreurs liees aux regies grammaticales visees dans le texte et la dictee du 
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pre-test et dans le texte et la dictee du post-test. Pour realiser cette analyse, nous nous 
basons sur les explications contenues dans la recherche de Houle (1999). 
Le choix de cette collecte de donnees s'explique par le fait que les traces 
dites «linguistiques », en d'autres termes, que Ton retrouve dans les textes ecrits par 
les eleves, sont (Brassart, 1991, p.70) 
considerees comme. [des] traces d'operations psychologiques sous-
jacentes mises en oeuvre par le locuteur-scripteur dans sa production 
langagiere : leur presence en surface linguistique est, en quelque sorte, 
l'indice sinon la preuve que le sujet a bien mis en oeuvre ces operations. 
Et, comme le transfert est avant tout un processus cognitif qui implique 
plusieurs operations mentales, il apparait pertinent de le mesurer a. 1'aide de l'analyse 
des traces d'eleves. L'analyse permettra justement de verifier si le processus du 
transfert s'est effectue correctement et debouche done sur un transfert positif des 
notions grammaticales dans l'ecriture d'un texte. 
II ne faut pas non plus negliger le statut de l'erreur. Comme le dit Delcambre 
(2004, p. 70): « Les erreurs sont les indices des obstacles rencontres par les eleves, 
obstacles qu'il est important d'identifier pour elaborer les situations d'apprentissage 
qui peuvent permettre de les depasser ». La presente recherche accorde ainsi une 
importance particuliere aux erreurs des eleves, car ce sont ces erreurs et leur nombre 
dans les textes et les dictees qui nous ont permis de conclure s'il y a eu transfert des 
connaissances grammaticales. Ceci est particulierement vrai en ce qui concerne les 
dictees, puisque les dictees relatives a chacune des regies de grammaire travaillees et 
les dictees finales sont identiques. Ainsi, si un eleve fait une erreur particuliere dans 
la premiere dictee et qu'il refait la meme erreur lors de la reprise de la dictee, il est 
possible d'avancer l'hypothese que le transfert n'a pas eu lieu. II est done possible de 
considerer les erreurs des eleves comme des traces de leur difficulte a appliquer ou a 
comprendre les regies de grammaire visees. 
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Astolfi (2004, p. 23) abonde dans le meme sens lorsqu'il definit l'erreur 
comme «le temoin des processus intellectuels en cours, comme le signal de ce a quoi 
s'affronte la pensee de l'eleve aux prises avec la resolution d'un probleme ». Ce 
meme auteur propose egalement une typologie des erreurs des eleves. Ainsi, il 
distingue les erreurs relevant de la comprehension des consignes de travail, les erreurs 
resultant d'habitudes scolaires ou d'un mauvais decodage des attentes, les erreurs 
temoignant des conceptions alternatives des eleves, les erreurs liees aux operations 
intellectuelles, les erreurs portant sur les demarches adoptees, les erreurs dues a une 
surcharge cognitive, les erreurs ayant leur origine dans une autre discipline et des 
erreurs causees par la complexite propre du contenu. En ce qui concerne les erreurs 
commises lors de la composition d'un texte, il est possible de formuler l'hypothese 
qu'elles peuvent etre dues a une surcharge cognitive. En effet, comme l'expliquent 
Nadeau et Fisher (2006, p.121), « en production de texte, l'eleve est vite en surcharge 
cognitive devant le grand nombre de connaissances a gerer en meme temps (idees, 
mots, orthographe, syntaxe, ponctuation, accords) ». 
4.3 Le journal de bord 
Autre methode de collecte de donnees, nous avons tenu un journal de bord 
et il a servi a noter les faits saillants de chacune des activites du projet 
TRANSGRAM. Apres chaque activite, un compte-rendu en a ete dresse, incluant les 
forces et les faiblesses observees durant la realisation de la tache. Lorsqu'il fut 
question des forces, il fut note, par exemple, que les consignes donnees aux eleves 
etaient suffisamment claires ou encore que, a la suite de 1'activite des recettes 
linguistiques, les phrases exemples composees par les eleves etaient bien structurees, 
et des raisons possibles de ce succes, compte tenu de ce qui a ete observe dans la 
classe. Pour ce qui est des faiblesses qui ont ete notees, elles portaient sur les 
difficultes des eleves dans l'accomplissement de la tache et sur les elements 
problematiques de l'activite qui ont donne naissance a ces embuches. Etant donne que 
les eleves ont vecu a deux reprises (car ils ont cree deux fiches grammaticales) 
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l'ensemble des etapes qui les ont amenes a creer une fiche grammaticale, la 
consignation de ces elements positifs et negatifs de chaque activite nous a permis de 
nous reajuster au fur et a mesure dans la planification des activites. 
5-LA METHODE D'ANALYSE DES DONNEES 
Dans cette section, il sera question de la methode qui a servi a 1'analyse des 
donnees recueillies lors de 1'experimentation. Bien sur, dans le cadre de cette 
recherche, nous voulions evaluer le transfert des apprentissages grammaticaux des 
eleves qui avaient participe a 1'experimentation. II faut rappeler ici que le transfert 
des apprentissages en grammaire (Nadeau et Fisher, 2006, p. 120) « se traduit par 
l'application, dans les textes qu'on ecrit, des regies apprises en classe. » C'est ainsi 
que nous avons choisi comme tache cible de faire composer un texte aux eleves afin 
de pouvoir evaluer le transfert de leurs apprentissages en lien avec 1'accord du verbe 
et 1'accord dans le groupe du nom. Houle (1999) avait egalement opte pour une tache 
cible semblable. 
II sera question dans cette section de 1'analyse de contenu, de la 
categorisation des erreurs recensees dans les diverses traces d'eleves, puis nous 
parlerons des criteres cibles pour evaluer la presence du transfert dans les textes et les 
dictees realises dans le cadre du projet TRANSGRAM et des types de transfert 
realises par les eleves. Nous terminerons par l'explicitation des liens entre 
1'experimentation et les processus du transfert des apprentissages ainsi que des 
considerations deontologiques de la recherche. Mais parlons d'abord de 1'analyse de 
contenu. 
5.1 L'analyse de contenu 
De facon globale, la methodologie de la presente recherche s'inscrit dans 
l'analyse de contenu et plus particulierement dans l'analyse de discours. Le choix de 
cette methode s'explique par le fait que «l'analyse de discours etudie la production 
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textuelle orale ou ecrite dans le cadre d'une analyse interne des documents. Elle 
envisage l'ecriture et la lecture pour le lieu privilegie d'observation de l'elaboration 
du sens social » (Sabourin, 2003, p. 360). Mais le sens social est un concept large qui 
peut notamment comprendre un processus cognitif comme un apprentissage (Ibid). 
Encore plus specifiquement, nous pouvons dire que la methode que nous avons 
envisagee a les memes caracteristiques que 1'analyse de contenu thematique. Celle-ci 
« envisage de considerer les textes comme des objets qui peuvent etre saisis et 
analyses essentiellement comme s'ils avaient les memes caracteristiques que les 
objets materiels » (Ibid, p. 363). Ainsi, etant donne que notre objet de recherche 
concerne avant tout les eleves et le transfert de leurs apprentissages, nous avons 
choisi d'effectuer une analyse des traces d'eleves, soit des textes qu'ils ont ecrits. 
5.2 La categorisation des erreurs 
5.2.1. Les erreurs repetees, ajoutees et corrigees 
Lors de la compilation des resultats, comme dit precedemment, les traces des 
eleves ont ete exploiters en fonction des erreurs puisqu'il nous est apparu que le 
transfert des apprentissages, qu'il soit positif ou negatif ne pouvait se resumer a une 
diminution ou a une augmentation des erreurs. Ainsi, il ne suffit pas qu'un eleve ait 
diminue le nombre d'erreurs pour affirmer que celui-ci a fait preuve d'un transfert 
positif. Nous nous sommes done apergue qu'il fallait egalement porter une attention a 
la nature des erreurs commises. C'est a ce moment que nous avons realise que les 
textes des eleves pouvaient contenir trois types d'erreurs : les erreurs repetees, les 
erreurs ajoutees et les erreurs corrigees. 
En ce qui concerne les erreurs repetees, elles se definissent par des erreurs 
que l'eleve avait fakes dans la dictee temoin et qui sont toujours presentes dans la 
dictee finale, que le verbe soit accorde exactement de la meme fagon ou que l'eleve 
l'ait accorde differemment mais qu'il soit toujours mal accorde. Les erreurs ajoutees, 
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pour leur part, sont des erreurs qui n'etaient pas presentes dans la dictee temoin mais 
qui sont apparues, pour une raison encore inconnue, dans la dictee finale. Enfin, les 
erreurs corrigees sont des erreurs qui etaient presentes dans la dictee temoin mais qui 
ont disparu dans la dictee finale, soit l'inverse des erreurs ajoutees. Notons ici que 
cette categorisation ne peut s'appliquer qu'aux dictees, car les dictees temoin et 
finale, que ce soit en lien avec 1'accord du verbe ou avec 1'accord dans le groupe du 
nom, sont identiques, ce qui n'est pas le cas avec les textes temoin et final. Par contre, 
cette categorisation nous a egalement servi pour elaborer nos criteres d'evaluation du 
transfert des apprentissages grammaticaux qui font Pobjet d'une prochaine section. 
5.2.2 Les categories d 'erreurs pour I 'accord du verbe 
Pour Faccord du verbe, a la lumiere des resultats obtenus par les eleves des 
deux groupes, nous avons cree quatre categories pour classifier les erreurs. D y a 
d'abord la categorie « Accord du verbe avec le sujet». Dans cette categorie, nous 
retrouvons notamment des erreurs dues a la presence de mots ecrans entre le verbe et 
son sujet. Chartrand et Simard (2000, p. 114) definissent les mots ecrans comme « un 
mot ou un groupe de mot [qui] peut separer le verbe du sujet. » Selon ces memes 
auteurs, « Fecran peut etre soit un pronom complement place devant le verbe » ou 
«un groupe du nom qui commence par la preposition de » (Ibid, p.114-115). 
Toujours dans la categorie « Accord du verbe avec le sujet » et conformement avec le 
Programme de formation de Fecole quebecoise (PFEQ), (2001, p. 89) du MELS et les 
savoirs essentiels du domaine des langues, nous comptabiliserons les erreurs relatives 
aux pronoms ou au choix du sujet, car F accord sujet/verbe comprend F « accord du 
verbe en nombre et en personne avec son pronom-sujet ou son groupe-sujet 
transforme en pronom ». II faut egalement dire que cette categorie est reliee a 
Fhypothese 3 de Faccord du verbe que nous avons travaillee avec les eleves, soit« Le 
verbe s'accorde en genre et nombre avec le sujet ». H sera question de cette hypothese 
dans les limites de la recherche. 
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La deuxieme categorie d'erreurs relativement a l'accord du verbe sont les 
erreurs d'accord du participe passe employe avec l'auxiliaire etre. Nous sommes 
consciente que l'accord du participe passe ne fait pas partie de l'accord du verbe et 
que nous avons depasse les limites de la regie; nous en reparlerons d'ailleurs dans la 
section consacree aux limites de la recherche, Et nous avons choisi d'inclure cette 
categorie d'erreurs dans les erreurs que nous avons ciblees relativement a l'accord du 
verbe, car ce type d'erreurs etait tres present dans les textes temoin des eleves. 
Ajoutons a cela que cette categorie d'erreurs est reliee a l'hypothese 1 que nous avons 
travaillee avec les eleves, soit « Si l'auxiliaire etre est place avant le verbe, le verbe 
s'accorde en genre et en nombre avec le sujet ». 
La troisieme categorie d'erreurs d'accord du verbe porte sur les terminaisons 
du verbe. Dans cette categorie, nous retrouvons les erreurs liees a la confusion des 
terminaisons e, er et ez. Cette categorie est liee a trois des hypotheses que nous avons 
travaillees avec les eleves relativement a l'accord du verbe, soit l'hypothese 2 
(« Toutes les terminaisons de tous les verbes en « er » sont toutes pareilles au present. 
Selon toi, est-ce que c'est la meme chose pour les verbes a l'imparfait et au futur 
simple? »), l'hypothese 5 (« Quand on peut dire « mordre» ou « battre», les verbes en 
« er » se terminent par « er» ») et l'hypothese 6 (« Quand « vous » est le sujet de la 
phrase, le verbe en « er » se termine par « ez »; Quand « vous» n'est pas le sujet de la 
phrase, on peut l'effacer et le verbe s'accorde en genre et en nombre avec le sujet»). 
Enfin, nous avons cree une quatrieme categorie que nous avons intitulee « Autres 
erreurs » pour classifier les erreurs restantes qui ne trouvent pas place dans les trois 
autres categories. Par exemple, dans cette categorie, on retrouve le cas oil l'eleve a 
omis d'ecrire un verbe dans sa dictee. Comme nous n'avons aucun moyen de savoir 
si l'eleve aurait correctement accorde ce verbe, nous devons le comptabiliser comme 
une erreur. 
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5.2.3 Les categories d'erreurspour I'accord dans le groupe du nom 
Pour ce qui est de I'accord dans le groupe du nom, le Programme de formation de 
l'ecole quebecoise (2001, p.90) definit cette regie comme I'accord du determinant 
avec le nom, I'accord du determinant avec le nom et l'adjectif et la comprehension du 
« fonctionnement des accords en genre et en nombre des noms et des adjectifs (y 
compris les participes passes employes comme adjectifs). Ainsi, nous retiendrons 
trois categories : accord du determinant en genre et en nombre (en lien avec 
l'hypothese 3 de l'exercice de verification des hypotheses (voir annexe J ) : « Dans un 
groupe du nom, le determinant, l'adjectif et/ou le participe passe seul s'accordent en 
genre et en nombre avec le nom. »), accord du nom en genre et en nombre (en lien 
avec les hypotheses 1 et 2, soit « II y a des noms et des adjectifs qui ne changent pas 
lorsqu'on les met au feminin ou au pluriel » et « Lorsqu'un adjectif numeral est place 
avant le nom, l'adjectif reste invariable mais le nom se met au pluriel » et finalement 
« I'accord de l'adjectif et des participes passes seuls » (en lien avec les hypotheses 1 
et 3). Mentionnons que les accords que nous avons compiles peuvent etre soit des 
accords oublies (ex. un eleve qui oublie d'accorder un nom au pluriel) ou des accords 
incorrects, (ex. un eleve qui accorde un nom au pluriel alors qu'il devrait etre au 
singulier). 
5.3 Nos criteres d'evaluation du transfert des apprentissages grammaticaux 
En ce qui concerne notre evaluation du transfert des apprentissages, nous 
nous sommes inspiree des criteres proposes par les auteurs que nous avions consultes, 
soit Peladeau, Forget et Gagne (2005), Frenay (2004), Pellerin (2003) et Houle 
(1999). Ce qui ressort de leurs propos est principalement une question de 
comparaison. Ainsi, Peladeau, Forget et Gagne (2005) parlent d'une comparaison de 
deux groupes; un groupe experimental et un groupe controle, alors que le courant 
empiriste, qui comprend notamment des auteurs comme Gick et Holyoak (1983), et 
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Houle (1999) affirment qu'il faut avant tout comparer la quantite de bonnes et de 
mauvaises reponses des eleves. 
Ainsi, nous avons egalement fait des comparaisons, entre les differentes 
traces d'eleves et nous avons compare egalement les eleves avec eux-memes, c'est-a-
dire revolution de leurs erreurs tout au long du projet pour verifier s'ils ont fait 
preuve de transfert de leurs connaissances grammaticales. En ce qui concerne les 
dictees, nous avons elabore cinq criteres pour verifier s'il y a eu transfert ou non entre 
les dictees temoin 1 et finale 1 et entre les dictees temoin 2 et finale 2 et ce, dans les 
deux groupes d'eleves. Voyons done quels sont ces criteres qui nous permettront 
d'etablir les resultats globaux de chaque groupe d'eleves. 
5.3.1 Nos criteres d'evaluation du transfert pour les dictees 
Le premier de nos criteres devaluation du transfert en ce qui concerne les 
dictees se formule ainsi: « Le nombre d'erreurs a diminue entre les deux dictees ». 
Ce critere vise a verifier si le nombre total des erreurs des eleves de la classe a 
diminue entre la dictee temoin et la dictee finale. II est relie au concept de transfert 
positif et negatif de Brouillette et Presseau (2004). Dans le cadre du projet, un 
transfert reussi implique, conformement aux dires de Pellerin (2003), que les eleves 
sont capables d'appliquer les regies grammaticales dans la composition de leurs 
textes. Ainsi, l'un des effets possibles de la reutilisation de ces regies pourrait etre 
une diminution des erreurs entre la dictee temoin et la dictee finale. En effet, nous 
formulons l'hypothese que, si un eleve maitrise davantage une regie grammaticale, il 
sera a meme de corriger ses erreurs initiales et ainsi, celles-ci disparaitront de sa 
dictee, ce qui entrainera done une diminution du nombre d'erreurs. 
Notre deuxieme critere devaluation du transfert, « La majorite des eleves de 
la classe fait moins d'erreurs », est encore en lien avec notre hypothese selon laquelle 
un transfert des connaissances grammaticales reussi se traduit par une diminution du 
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nombre d'erreurs. Et comme il s'agit ici des resultats globaux, nous cherchons a 
savoir si la majorite des eleves, c'est-a-dire le plus grand nombre d'eleves, a reussi a 
diminuer le nombre de ses erreurs. 
Pour ce qui est du troisieme et du quatrieme criteres, ils sont relies a la 
classification des erreurs, soit les erreurs repetees, ajoutees et corrigees que nous 
avons presentees dans la section precedente. Ainsi, le troisieme critere, « Les erreurs 
corrigees sont plus nombreuses que les erreurs repetees », permet de faire une 
comparaison entre les erreurs que les eleves ont corrigees entre les deux dictees et les 
erreurs qui ont ete repetees, done qui apparaissent dans chacune de ces memes 
dictees. Ce critere est base sur l'hypothese que, si un eleve comprend et maitrise 
mieux une regie de grammaire, dans la tache cible qu'est la dictee donnee une 
seconde fois, le transfert de ses apprentissages devrait transparaitre par une 
diminution de ses erreurs, done par une correction de ces dernieres. Les erreurs 
repetees, pour leur part, sont plutot des indices qu'il n'y a pas eu de transfert, done un 
transfert neutre, car entre les deux dictees, les erreurs de l'eleve sont demeurees les 
memes. 
Le quatrieme critere, « Les erreurs corrigees sont plus nombreuses que les 
erreurs ajoutees », quant a lui, vise.a verifier si les erreurs que les eleves ont 
corrigees, c'est-a-dire qu'elles etaient dans la dictee temoin et ont disparu dans la 
dictee finale, sont plus nombreuses que les erreurs ajoutees, soit les erreurs qui 
n'etaient pas dans la dictee temoin et qui sont apparues dans la dictee finale. Ce 
critere repose sur l'hypothese enoncee precedemment selon laquelle un transfert des 
apprentissages grammaticaux se traduit par une correction des erreurs de la dictee 
temoin et done une diminution des erreurs, tandis que les erreurs ajoutees sont plutot 
les preuves d'un transfert negatif, car dans ce cas, le projet TRANSGRAM aura cree 
des erreurs, done aura eu un effet negatif sur les apprentissages des eleves qui se 
traduira par des erreurs ajoutees. 
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Enfin, le cinquieme critere, soit « La majorite des erreurs ciblees ont subi 
une baisse entre les deux dietees », s'appuie sur le fait que, pour chaque dictee, que ce 
soit celle sur l'accord du verbe ou de l'accord dans le groupe du nom, nous avons 
cible un certain nombre d'occurrences directement reliees a la regie visee. Ce critere 
vise done a verifier si les erreurs potentielles que nous avions selectionnees ont bel et 
bien ete evitees ou corrigees par les eleves dans les deux dietees et dans quelle 
mesure elles l'ont ete. Notre hypothese dans ce cas-ci est que, s'il y a bel et bien eu 
transfer! des apprentissages grammaticaux, les erreurs ciblees devraient avoir subi 
une baisse de leur frequence entre la dictee temoin et la dictee finale. 
Ainsi, pour 1'evaluation du transfert dans les dietees des eleves, lorsqu'au 
moins trois des cinq criteres que nous venons d'expliquer seront remplis, soit 60% de 
ceux-ci, il sera possible de dire que le groupe vise a reussi un transfert positif de ses 
connaissances grammaticales. Voyons maintenant quels seront les criteres pour 
1'evaluation du transfert des apprentissages grammaticaux dans les textes des eleves. 
5.3.2 Nos criteres d 'evaluation du transfert pour les textes 
Pour les textes, etant donne que les textes des eleves etaient tous differents et 
qu'il ne pouvait etre par consequent question des erreurs corrigees, repetees et 
ajoutees, nous n'avons retenu que les deux premiers criteres enonces precedemment 
pour les dietees, soit « Le nombre d'erreurs a diminue entre les deux textes » et «La 
majorite des eleves de la classe fait moins d'erreurs », mais en les appliquant cette 
fois aux textes des eleves. Done, nous verifierons si le nombre d'erreurs a diminue 
entre les deux textes et si la majorite de la classe, soit le plus grand nombre d'eleves a 
reussi a diminuer le nombre d'erreurs entre le texte temoin et le texte final. Mais 
comment classifier les types de transfert realises par les eleves? 
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5.4 Les types de transfert realises par les eleves 
Dans le cadre de la presente recherche, et a la lumiere des resultats obtenus, 
nous avons classifie les transferts realises par les eleves dans le cadre du projet en 
cinq categories. II y a d'abord le transfert positif qui se traduit par une baisse de trois 
erreurs ou plus entre le texte temoin et le texte final et les dictees temoin 1 et 2 avec 
les dictees finales 1 et 2. II faut rappeler ici que le transfert positif signifie que l'eleve 
a reussi a utiliser ses connaissances grammaticales dans l'ecriture du texte final et 
dans les dictees finales egalement. Cependant, l'eleve peut egalement avoir fait un 
transfert negatif, c'est-a-dire qu'il a augmente de trois erreurs ou plus le nombre 
d'erreurs de son texte final et de ses dictees finales. Finalement, il y a lieu de parler 
de transfert neutre si l'eleve a conserve le nombre d'erreurs dans son texte temoin et 
dans son texte final ainsi que dans ses dictees temoin et finale 1 et 2. Cependant, en 
ce qui concerne le transfert neutre, nous allons plus loin que les definitions proposees 
par Chevalier (2003) et Toupin (1995). En effet, car nous distinguerons trois types de 
transfert neutre : le transfert neutre, soit le maintien du meme nombre d'erreurs entre 
les deux textes et les dictees, le transfert neutre positif, soit une baisse de une ou deux 
erreurs entre le texte temoin et le texte final, la dictee temoin 1 et la dictee finale 1 et 
la dictee temoin 2 et la dictee finale 2, et le transfert neutre negatif, soit une hausse 
d'une ou de deux erreurs entre les textes et les dictees. A propos du transfert neutre 
positif et negatif, nous avons choisi de les distinguer du transfert neutre, car nous 
pensons qu'une ou deux erreurs de plus ou de moins ne sont pas suffisantes pour 
affirmer qu'il y a bel et bien eu transfert positif ou negatif. Par contre, lorsqu'on parle 
d'une hausse ou d'une baisse de trois erreurs ou plus, il s'agit alors d'une evolution 
significative des erreurs, que cette evolution mene a un transfert positif ou negatif. II 
sera done question de ces cinq types de transfert lorsque nous exposerons les resultats 
globaux dans le prochain chapitre. Mais, pour 1'instant, parlons des relations que nous 
pouvons etablir entre 1'experimentation et les processus du transfert. 
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5.5 Les liens entre 1'experimentation et les processus du transfert des 
apprentissages 
II fut question dans le cadre conceptuel des processus du transfert des 
apprentissages et il nous semble important de mentionner que ceux-ci sont 
directement relies aux differentes etapes de 1'experimentation. En effet, toutes les 
taches qui ont ete proposees aux eleves peuvent etre definies comme des taches 
cibles, etant donne que la tache source represente le moment ou, avant 
1'experimentation et probablement quelques mois plus tot, les eleves ont ete en 
contact pour la premiere fois avec la ou les regle(s) qui ont ete travaillee(s). Ainsi, 
que ce soit lors de la composition des textes temoin et final, de la realisation de la 
dictee au moment du pretest et du post-test ou de la creation de la fiche grammaticale, 
les eleves ont eu a faire une representation du probleme qu'ils devaient resoudre, ce 
qui correspond a la representation de la tache cible. lis devaient aussi aller chercher 
dans leur memoire a long terme leurs connaissances relatives a la ou aux regies de 
grammaires ciblees, conformement au processus d'accessibility aux connaissances et 
competences en memoire a long terme. Ensuite, ils devaient voir comment adapter 
leurs connaissances a la tache qu'ils devaient accomplir, ce qui correspond a 
l'adaptation des elements non correspondants de la tache source. Puis, ils devaient 
verifier si les adaptations qu'ils ont trouvees leur permettraient effectivement 
d'effectuer les taches qui leur ont ete proposees; si oui, ils ont ete en mesure de 
realiser les taches cibles, soit composer des textes, rediger deux dictees et bien sur, 
creer une fiche grammaticale. Et, comme l'explique Tardif (1999), la realisation de 
toutes les taches cibles devrait amener les eleves non seulement a transferer leurs 
apprentissages grammaticaux, mais egalement a acquerir de nouveaux apprentissages, 
en lien avec la regie de grammaire travaillee. Ces apprentissages seront, eux aussi, 
transferables a d'autres situations d'apprentissage, que ce soit a l'ecole ou dans leur 
vie de tous les jours. 
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6. LES CONSIDERATIONS DEONTOLOGIQUES DE LA RECHERCHE 
Dans cette section, les considerations deontologiques de la recherche seront 
exposees. II sera question des mesures prises pour permettre un consentement libre et 
eclaire des participants et pour assurer la confidentialite des donnees. 
En ce qui concerne les considerations deontologiques de la recherche, etant 
donne que celle-ci implique des etres humains, des mesures ont ete prises pour 
assurer un consentement libre et eclaire des personnes participantes. D'abord, en ce 
qui concerne le recrutement des participantes et des participants, un courtier 
electronique a ete envoye a la direction des ecoles potentielles ou le projet aurait pu 
etre realise pour obtenir un rendez-vous. Le projet a alors ete presente a la direction 
de l'ecole, puis dans le cas d'une reponse favorable, aux personnes enseignantes de 5e 
annee de cette ecole, puis finalement aux eleves de la classe visee. De plus, comme la 
recherche impliquait des personnes mineures, un formulaire de consentement parental 
a ete signe pour tous les eleves qui ont participe au projet et sans ce formulaire, les 
eleves ont pu participer aux aetivites du projet, mais leurs travaux n'ont pas ete 
recueillis et analyses ni compiles dans le cadre de la recherche, ce qui fut le cas de 
cinq eleves. Les enseignants ont signe egalement un formulaire pour accepter de 
participer au projet et pour nous recevoir dans leur classe. Les deux formulaires de 
consentement, celui pour les parents et pour l'enseignante ou l'enseignant, se 
retrouvent a 1'annexe D. 
A propos des mesures prises pour assurer la confidentialite des donnees, il 
est possible de dire que, dans tous les documents relatifs au projet, lorsqu'un eleve 
devait etre mentionne, ce fut toujours sous un numero. Tous les renseignements 
pouvant mener a 1'identification ou a la localisation des eleves ont ete egalement 
supprimes des instruments de collecte de donnees. De plus, tous les documents ont 
ete conserves a notre domicile, sous cle. Les documents electroniques ont ete 
proteges par un mot de passe. Nous avons ete la seule a y avoir acces. Les 
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enseignants, quant a eux, ont eu seulement acces aux traces des eleves, soit les fiches 
grammaticales, les dictees et les textes. Enfin, toutes les donnees brutes relatives a la 
presente recherche seront detruites apres la remise du memoire, soit au plus tard en 
2010. Mentionnons en terminant qu'un certificat d'ethique pour la recherche nous a 
ete delivre par 1'institution universitaire en decembre 2008 et que ce certificat a de 
nouveau ete valide en septembre 2009. 
QUATRIEME CHAPITRE 
LA PRESENTATION, L'ANALYSE ET 
L'INTERPRETATION DES RESULTATS 
Dans ce quatrieme chapitre, il sera question de la presentation des resultats 
de la recherche. Dans un premier temps, les resultats globaux, c'est-a-dire pour 
l'ensemble des eleves de chaque groupe, seront presentes en lien avec chacune des 
traces d'eleves concernees, soit les quatre dictees et les deux textes. Bien sur, nous 
nous interesserons particulierement a 1'evolution du nombre d'erreurs dans chacune 
de ces traces et nous effectuerons done des comparaisons entre les traces d'eleves, 
soit entre les deux textes, le texte temoin et le texte final, entre la dictee temoin 1 et la 
dictee finale 1 et enfin entre la dictee temoin 2 et la dictee finale 2, pour juger de la 
presence ou non d'un transfert. Puis, dans un deuxieme temps, nous nous 
interesserons de facon particuliere aux resultats de l'echantillon, soit des dix eleves 
retenus pour faire partie de notre echantillon. Les resultats de ces eleves seront decrits 
et analyses en profondeur. Enfin, la derniere section de ce chapitre portera sur 
1'interpretation des resultats, plus particulierement sur les reponses apportees par 
1'experimentation a notre question generale et a notre question specifique ainsi que 
les hypotheses en lien avec nos objectifs de recherche et sur les incidences possibles 
de la presente recherche sur revaluation du transfert des apprentissages. 
1. LES RESULTATS GLOBAUX 
Dans cette section, il sera question des resultats obtenus par l'ensemble des 
eleves dans chaque groupe qui ont participe a 1'experimentation. Ces resultats 
consistent non seulement a preciser le nombre d'erreurs commises par les eleves dans 
chacune des traces analysees, mais egalement a observer la progression ou la 
regression de ce nombre d'erreurs afin de verifier s'il y a eu transfert positif, transfert 
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negatif ou transfert neutre des connaissances grammaticales qui ont ete travaillees 
dans le cadre du projet TRANSGRAM. Rappelons ici que, selon Brouillette et 
Presseau (2004), le transfert positif implique que l'apprenant soit en mesure de 
reutiliser un apprentissage dans une situation differente de celle ou il l'a acquis alors 
que le transfert negatif concerne le cas d'un eleve qui n'arrive pas a reutiliser ses 
connaissances de fac.on pertinente. Ainsi, dans le cadre de la presente recherche, nous 
dirons qu'un eleve ayant reussi a diminuer de trois erreurs et plus, le nombre de ses 
erreurs parmi les erreurs ciblees par le projet, soit les erreurs relatives a l'accord du 
verbe et/ou ses erreurs en lien avec l'accord dans le groupe du nom, a realise un 
transfert positif de ses apprentissages grammaticaux. Par contre, un eleve ayant 
augmente de fagon significative (trois erreurs et plus) le nombre de ses erreurs sera 
considere comme ayant fait un transfert negatif de ses connaissances grammaticales. 
Pour ce qui est des eleves qui ont maintenu le meme nombre d'erreurs entre la dictee 
temoin 1 et finale 1, la dictee temoin 2 et la dictee finale 2 ainsi qu'entre les deux 
textes, le texte temoin et le texte final, seront considered comme ayant fait un transfert 
neutre, done aucun transfert car le projet n'aura pas eu d'impact sur leurs 
connaissances grammaticales. II sera cependant interessant de distiriguer les eleves 
ayant fait un transfert neutre des eleves ayant fait un transfert neutre positif ou un 
transfert neutre negatif, tel que nous l'avons enonce dans le chapitre 3. II faut 
cependant considerer que ce n'est probablement pas seulement le projet qui a 
contribue aux resultats des eleves et ce, peu importe leur nature; les connaissances 
grammaticales de certains eleves de chacun des groupes pourraient avoir subi une 
maturation, soit une evolution, entre le debut et la fin du projet et cela sans que nos 
actions Taient influencee. 
Nous allons commencer notre analyse par les resultats globaux en ce qui a 
trait aux dictees. Nous parlerons d'abord de la premiere dictee, « Un soir d'hiver» 
(voir annexe E) qui portait sur l'accord du verbe. Rappelons ici qu'elle fut donnee 
pour la premiere fois au mois de Janvier 2009 et, pour la seconde fois, en mars 2009. 
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1.1. Les resultats de la dictee « Un soir d'hiver » 
1.1.1 Les resultats de la classe A 
En ce qui concerne la dictee temoin 1 (voir annexe E), la classe A cumule un 
total de 88 erreurs d'accord du verbe, soit une moyenne de 3,4 erreurs par eleve (voir 
annexe F pour le tableau des resultats). Sur les 26 eleves, deux eleves n'ont fait 
aucune erreur dans cette dictee. L'eleve 8A est celui qui a fait le plus grand nombre 
d'erreurs, soit sept erreurs sur une possibility de 15 cas d'accord du verbe. Si Ton 
compare avec la dictee finale 1 (voir annexe F pour le tableau comparatif), la meme 
classe cumule un total de 61 erreurs, soit une moyenne de 2,3 erreurs par eleve. II 
s'agit done d'une diminution de 27 erreurs par rapport a la dictee temoin 1. Dans le 
cadre de la dictee finale 1 , sept eleves sur 26 ont reussi un sans fautes, ce qui inclut 
les deux eleves qui n'avaient pas eu d'erreurs dans la dictee temoin 1. Pour cette 
dictee, le plus grand nombre d'erreurs compilees pour un meme eleve se chiffre a six 
et e'est le resultat des eleves 7A, 18A, 19A, 20A et 21A. 
En ce qui concerne revolution des erreurs entre la dictee temoin 1 et la 
dictee finale 1, il est possible de dire que, sur 26 eleves, 5 d'entre eux, soit 19,2%, ont 
reussi a diminuer de fagon significative le nombre des erreurs; ils enregistrent des 
baisses de trois erreurs et plus, ils ont done effectue un transfert positif de leurs 
connaissances grammaticales relatives a 1'accord du verbe. La baisse la plus 
remarquable est venue de l'eleve 8A qui est passe de sept erreurs dans la dictee 
temoin 1 a trois erreurs dans la dictee finale 1, done une baisse de quatre erreurs. 
Entre les deux dictees cependant, un eleve a augmente de fagon significative le 
nombre d'erreurs. II s'agit de l'eleve 21A qui est passe de trois erreurs dans sa dictee 
temoin 1 a six erreurs dans la dictee finale 1. II a done fait un transfert negatif. H faut 
aussi dire que deux eleves sur 26, soit 7,7% des eleves, ont augmente legerement leur 
nombre d'erreurs. Ceux-ci ont done fait ce que nous qualifierons de transfert neutre 
negatif, car Tun d'entre eux a fait une erreur supplementaire, passant de trois a quatre 
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erreurs dans la dictee finale 1, alors que 1'autre eleve a fait une augmentation de deux 
erreurs entre les deux dictees sur 1'accord du verbe, passant de quatre dans sa dictee 
temoin a six erreurs dans sa dictee finale. Cependant, une ou deux erreurs 
supplementaires ne suffisent pas pour affirmer que nous avons ici des transferts 
negatifs, car ce n'est pas une augmentation significative du nombre d'erreurs de ces 
eleves. II faut dire que 10 eleves de cette classe, soit 38,5% des eleves, ont fait un 
transfert neutre positif en diminuant d'une ou deux erreurs le nombre d'erreurs entre 
la dictee temoin 1 et la dictee finale 1. Enfin, cinq eleves sur 26 (excepte les deux 
eleves qui n'avaient aucune faute dans les deux dictees), soit 19,2% des eleves, ont 
maintenu le meme nombre d'erreurs entre les deux dictees, ce que nous qualifierons 
de transfert neutre. En resume, 23 eleves, soit 88,5% des eleves de la classe ont soit 
diminue ou maintenu le meme nombre d'erreurs entre les deux dictees. 
Rappelons que la dictee temoin 1 et la dictee finale 1, tout comme les dictees 
temoin 2 et finale 2, sont en fait la seule et meme dictee qui fut donnee a deux 
reprises aux eleves. Par contre, jusqu'au debut de la dictee, les eleves ignoraient que 
c'etait une reprise de la dictee precedente et aucune correction de cette derniere ne 
leur avait encore ete proposee. Ainsi, nous pensons qu'il pourrait etre interessant de 
voir si, entre les deux dictees, les eleves refont les memes erreurs ou non. Cette 
seconde dictee apparait done comme une tache cible ou 1'eleve doit reutiliser les 
connaissances grammaticales travaillees dans le cadre du projet TRANSGRAM. 
Ainsi, si un eleve obtient une baisse de trois erreurs entre les deux dictees, il est tout a 
fait legitime de se questionner a savoir si ce sont les memes erreurs qui reviennent, 
preuve que le transfert n'a pas eu lieu, ou des erreurs que cet eleve n'avait pas faites 
la premiere fois, auquel cas il faut alors parler d'un transfert negatif, car le projet 
TRANSGRAM aura alors eu un impact negatif sur les connaissances grammaticales 
de l'eleve. Ainsi, pour verifier cela, nous utiliserons la categorisation des erreurs 
presentee dans la methodologie, soit les erreurs repetees; celles qui reviennent dans 
les deux dictees, les erreurs ajoutees; apparues seulement dans la dictee finale et les 
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erreurs corrigees, soit les erreurs presentes dans la dictee temoin mais non dans la 
dictee finale. 







Ainsi, en lien avec cette categorisation, les erreurs des eleves de la classe A en 
ce qui a trait a la dictee finale 1 se categorisent ainsi: 45 erreurs repetees, 16 erreurs 
ajoutees et 43 erreurs corrigees. II y a done presque autant d'erreurs corrigees que 
d'erreurs repetees. L'erreur la plus repetee est le verbe « offriront » dans la sequence 
« lis nous offriront... ». II se pourrait que le mot ecran « nous » a confondu certains 
eleves, car ils sont onze a avoir repete cette erreur, alors que neuf eleves l'ont 
corrigee. Notons egalement que l'erreur la plus corrigee est le verbe « raconter » dans 
la sequence : «je vais vous raconter » qui passe de 20 eleves ayant fait cette erreur 
dans la dictee temoin a seulement neuf dans la dictee finale. Cela est etrange, car il 
s'agit encore une fois d'un accord de verbe ou un mot ecran, soit « vous », separe le 
verbe du sujet. II semble done possible de dire que les eleves de cette classe ont plus 
de facilite a negocier l'accord du verbe lorsque le pronom qui apparait comme un mot 
ecran est « vous » que lorsqu'il s'agit de « nous ». Cette erreur repetee pourrait 
s'expliquer par le fait que les eleves ne pouvaient pas recourir a la substitution, soit 
remplacer « offriront » par un autre verbe pour voir que « nous » n'etait pas le sujet 
du verbe. Par contre, dans le cas de «je vais vous raconter », les eleves pouvaient 
remplacer le verbe « raconter » par un verbe d'un autre groupe, exemple tenir, et 
comprendre qu'il s'agissait done d'un verbe a l'infinitif. 
Done, peut-on conclure qu'entre la dictee temoin 1 et la dictee finale 1, il y a eu un 
transfer! de connaissances grammaticales? Pour repondre a cette question, soit pour 
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evaluer la presence ou non du transfer!, nous ciblons cinq criteres, expliques 
precedemment dans la methodologie, qui nous permettront d'arriver a un verdict. 
Tableau 3 : L'evaluation du transfert pour la dictee 1 dans la classe A 
Critere 1 : Le nombre d'erreurs a diminue entre les deux dictees. S 
Critere 2 : La majorite des eleves de la classe fait moins d'erreurs. >/ 
Critere 3 : Les erreurs corrigees sont plus nombreuses que les erreurs repetees. 
Critere 4 : Les erreurs corrigees sont plus nombreuses que les erreurs ajoutees. Y 
Critere 5 : La majorite des erreurs ciblees ont subi une baisse entre les deux dictees 
Voyons done ce qu'il en est pour la classe A. 
Ce groupe remplit les exigences du premier critere, car les eleves sont passes 
de 88 erreurs dans la dictee temoin a 61 erreurs dans la dictee finale. II est egalement 
possible de dire que 16 eleves, soit 61, 5%, soit la majorite des eleves de ce groupe, a 
diminue son nombre d'erreurs. En ce qui a trait a la categorisation des erreurs, il faut 
parler, pour cette classe d'un transfert neutre (Chevalier, 2003; Toupin, 1995) pour le 
troisieme critere et d'un transfert positif pour le quatrieme critere, car les erreurs 
corrigees (43) sont pratiquement egales aux erreurs repetees (45) et nettement 
superieures aux erreurs ajoutees (16). Finalement, six verbes sur 15, soit 40%, ont 
subi une baisse de frequence de leurs erreurs. II faut cependant dire que six autres 
verbes, incluant les trois verbes sur lesquels les eleves n'ont fait aucune erreur dans 
les deux dictees, ont garde la meme frequence d'erreurs. Finalement, deux verbes sur 
15, soit 13,3% des verbes ont subi une augmentation du nombre d'erreurs entre les 
deux dictees. Le cinquieme critere n'est done pas rempli. Bref, a la lumiere de ces 
criteres, il est possible de parler d'un transfert reussi pour les eleves de la classe A en 
ce qui a trait a la dictee finale 1, puisque trois des cinq criteres d'evaluation sont 
remplis. 
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1.1.2 Les resultats de la classe B 
Dans la classe B, lors de la dictee temoin 1, les eleves ontcumule un total de 
44 erreurs d'accord du verbe, soit une moyenne de 2,2 erreurs par eleve (voir annexe 
F pour le tableau des resultats). Sur les 20 eleves participants, quatre eleves, soit 25% 
des eleves, ont reussi un sans fautes. C'est 1'eleve 24B qui a obtenu le plus grand 
nombre d'erreurs, soit sept erreurs sur une possibility de 15. Pour ce qui est de la 
dictee finale 1, la classe B totalise 23 erreurs, soit une moyenne de 1,4 erreurs par 
eleve. C'est une diminution de 21 erreurs, pres de la moitie du nombre d'erreurs 
commises dans la dictee temoin 1. Pour en revenir a la dictee finale 1, sur les 16 
eleves qui 1'ont faite, sept eleves ont reussi a bien accorder tous les verbes, ce qui 
inclut une des eleves, soit l'eleve 10B, qui avait egalement obtenu une note parfaite 
lors de la dictee temoin 1. Les trois autres eleves dans le meme cas, soit 11B, 13B et 
23B etaient absents lors de la dictee finale 1. Pour cette dictee, le plus grand nombre 
d'erreurs commises par un meme eleve est de six et deux eleves ont obtenu ce 
resultat, soit les eleves 3B et 18B. 
En ce qui a trait a revolution du nombre d'erreurs entre la dictee temoin 1 et 
la dictee finale 1, il est possible constater que, sur les 16 eleves qui ont participe aux 
deux dictees, 2 d'entre eux, soit 12,5 % des eleves, ont reussi a diminuer de fagon 
significative le nombre d'erreurs et done a faire un transfert positif de leurs 
apprentissages relatifs a l'accord du verbe. Ces deux eleves ont diminue de trois le 
nombre d'erreurs dans leur dictee finale. II faut egalement dire que neuf eleves sur 
16, soit 56,3% des eleves, ont reussi un transfert neutre positif en diminuant de une 
ou deux erreurs le nombre d'erreurs entre les deux dictees. Par contre, un eleve, soit 
l'eleve 3B a fait un transfert negatif, etant donne qu'il a augmente de trois erreurs son 
nombre d'erreurs entre la dictee temoin et la dictee finale. L'eleve 18B, quant a lui, 
est passe de cinq erreurs dans sa dictee temoin a six erreurs dans sa dictee finale. II 
s'agit done d'une hausse d'une erreur entre les deux dictees et done d'un transfert 
neutre negatif. Enfin, un seul eleve, soit 6,3% des eleves, (excepte l'eleve 10B qui 
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n'a fait aucune erreur dans les deux dictees) a maintenu le meme nombre d'erreurs. II 
s'agit de l'eleve 19B qui a fait 2 erreurs dans chacune des dictees. On peut done 
parler de transfer! neutre dans le cas de cet eleve. Bref, dans la classe B, 14 eleves sur 
16, soit 87,5% des eleves, ont soit diminue ou maintenu le meme nombre d'erreurs. 







En ce qui a trait a la categorisation des erreurs, soit les erreurs repetees, les 
erreurs ajoutees et les erreurs corrigees, on constate que sur les 23 erreurs de la classe 
B compilees dans la dictee finale, il y a 15 erreurs repetees et seulement six erreurs 
ajoutees. En ce qui a trait aux erreurs corrigees, on en denombre 25. II y a done 
legerement plus d'erreurs corrigees que d'erreurs repetees. L'erreur la plus repetee est 
le verbe « offriront » dans la sequence « lis nous offriront ». C'est la meme erreur 
repetee que dans la classe A. Dans la classe B, six eleves ont fait cette erreur dans les 
deux dictees. Curieusement, c'est egalement l'erreur la plus corrigee, car six eleves 
l'ont fait disparaitre de leur dictee finale 1. 
Tableau 5 : L'evaluation du transfert pour la dictee 1 dans la classe B 
Classe B- Dictee 1 
Critere 1 : Le nombre d'erreurs a diminue entre les deux dictees. •/ 
Critere 2 : La majorite des eleves de la classe a fait moins d'erreurs. •/ 
Critere 3 : Les erreurs corrigees sont plus nombreuses que les erreurs repetees. •/ 
Critere 4 : Les erreurs corrigees sont plus nombreuses que les erreurs ajoutees. •/ 
Critere 5 : La majorite des erreurs ciblees ont subi une baisse entre les deux dictees 
Alors, est-il possible de parler d'un transfert reussi pour la classe B dans le 
cadre de la dictee finale 1? Si Ton reprend les memes criteres que nous avons utilises 
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pour la classe A, on remarque que la classe B repond a quatre criteres sur cinq. Le 
nombre d'erreurs entre les deux dictees est en effet passe de 44 a 23 erreurs et la 
majorite des eleves, soit 62,5%, ont reussi a diminuer leur nombre d'erreurs. Leurs 
erreurs corrigees (25) sont egalement legerement superieures en nombre face aux 
erreurs repetees (15) et ajoutees (6), car sept verbes sur 15, soit 46,6% des verbes ont 
vu diminuer leur nombre d'erreurs entre les deux dictees. Mais le cinquieme critere 
n'est pas rempli pour autant, car six autres verbes, soit 40% des verbes, (en incluant 
les trois qui n'ont eu aucune erreur tant dans la dictee temoin et la dictee temoin) ont 
conserve le meme nombre d'occurrences dans les deux dictees. A la lumiere de ces 
criteres, le transfert des connaissances grammaticales relativement a l'accord des 
verbes fait done l'objet d'un transfert reussi pour les eleves de la classe B, car quatre 
criteres sur cinq sont remplis. 
1.2 Les resultats de la dictee « Un soir d'ete » 
La dictee « Un soir d'ete » (voir annexe E) portait sur l'accord dans le 
groupe du nom. Elle fut donnee aux eleves des deux groupes pour la premiere fois en 
mars 2009 et pour la seconde et derniere fois en- avril 2009. Pour cette dictee, 30 
erreurs avaient ete ciblees. 
Certains se demanderont peut-etre pourquoi nous avons cible 30 mots 
relativement aux groupes du nom dans cette deuxieme dictee, alors que nous en 
avions selectionne 15 dans la dictee qui portait sur l'accord du verbe. Cela s'explique 
par le fait que nous avions emis l'hypothese que, en general, dans un texte, le nombre 
de mots relatifs aux groupes du nom est superieur au nombre de verbes. Pour verifier 
notre hypothese, nous avons analyse trois dictees choisies au hasard et issues de trois 
sources differentes. Notre echantillon de dictees comptait deux dictees destinees 
specifiquement aux eleves de 5e annee et la « Dictee des Ameriques 2009 » redigee 
par Ariane Moffat. Ainsi, dans la premiere dictee, intitulee «Les soucoupes 
volantes » (Paradis, 1990), sur les 141 mots de la dictee, on comptait 26 verbes, soit 
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18% des mots du texte et 29 groupes du nom, soit 20,5% des mots de ce texte. Dans 
la seconde dictee, «La nuit des songes » (Vandal, 2008), sur les 119 mots de la 
dictee, on- comptait 19 verbes (15,9% des mots) et 25 groupes du nom (21% des 
mots). Enfin, dans la dictee de Moffat (2009), on comptait, sur 305 mots, 36 verbes 
(11,8% des mots) et 90 groupes du nom (29,5% des mots). Bref, a la suite de cette 
analyse, nous pouvons dire que, dans le cas de ces dictees, notre hypothese est 
confirmee, car, en cumulant les pourcentages relatifs aux occurrences de verbes et 
ceux relatifs au groupe de groupe du nom dans chaque dictee, on obtient une 
moyenne de 15% des mots pour les verbes et de 23,6% des mots pour les groupes du 
nom. Mais voyons maintenant quels ont ete les resultats de la classe A pour la dictee 
temoin 2. 
1.2.1 Les resultats dans la classe A 
En ce qui concerne la dictee temoin 2, qui portait sur 1'accord dans le groupe 
du nom, la classe A cumule un total de 277 erreurs, soit une moyenne de 10,7 erreurs 
par eleve (voir annexe F pour le tableau des resultats). Pour cette dictee, aucun eleve 
n'a reussi a faire un sans faute. Les eleves ayant fait le moins d'erreurs sont les eleves 
1A et 12A avec trois erreurs chacun. Par contre, l'eleve 4A a fait le plus grand 
nombre d'erreurs, soit 23 erreurs sur une possibilite de 30. Pour ce qui est de la 
dictee finale 1, cette meme classe totalise 161 erreurs, soit une moyenne de 6,7 
erreurs par eleve. C'est une diminution de 117 erreurs par rapport a la dictee temoin. 
Lors de la dictee finale, deux eleves sur les 24 qui ont fait la dictee, soit 8,3% des 
eleves n'ont fait aucune faute relative a l'accord dans le groupe du nom. L'eleve 
ayant fait le plus de fautes lors de cette dictee est l'eleve 19A avec 17 erreurs sur une 
possibilite de 30. 
En ce qui a trait a revolution des erreurs entre la dictee temoin 2 et la dictee 
finale 2, on observe que 17 eleves sur 24, soit 70,8% des eleves, ont reussi a diminuer 
de fagon significative leur nombre d'erreurs; c'est done un transfert positif. La baisse 
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la plus notable est venue de l'eleve 4A qui est passe de 23 erreurs dans sa dictee 
temoin a seulement sept erreurs dans sa dictee finale, soit une baisse de 16 erreurs. II 
est egalement interessant de noter que c'est ce meme eleve qui avait fait le plus grand 
nombre d'erreurs dans la dictee temoin 2. Une autre baisse digne de mention est celle 
de l'eleve 20A qui avait 19 erreurs dans sa dictee temoin, mais seulement cinq dans 
sa dictee finale, soit une baisse de 14 erreurs. Mentionnons egalement que trois eleves 
sur 24, soit 12,5% des eleves, ont effectue un transfer! neutre positif en diminuant de 
une ou deux erreurs le nombre d'erreurs de leur dictee finale. Par contre, il faut dire 
que trois eleves, soit 12,5% des eleves ont augmente le nombre d'erreurs entre les 
deux dictees. II s'agit des eleves 5A 17A et 25A.. La plus forte hausse est celle de 
l'eleve 17A qui est passe de quatre erreurs dans sa dictee temoin a neuf dans sa dictee 
finale, soit une hausse de cinq erreurs. Dans le cas de cet eleve, il faut done parler 
d'un transfer! negatif. Les deux autres eleves ont augmente seulement d'une erreur 
chacun, c'est done un transfert neutre negatif. Enfin, un seul eleve, soit l'eleve 2A a 
maintenu le meme nombre d'erreurs, e'est-a-dire 12 erreurs, dans les deux dictees, ce 
qui equivaut a un transfert neutre. Bref, il est done possible de dire que 21 eleves sur 
24, soit 87,5% des eleves de la classe A ont soit maintenu ou diminue leur nombre 
d'erreurs relatives a l'accord dans le groupe du nom entre la dictee temoin 2 et la 
dictee finale 2. 







En ce qui concerne la categorisation des erreurs, sur les 161 erreurs de la 
classe A dans la dictee finale 2, 133 sont des erreurs repetees et 28 sont des erreurs 
ajoutees. Pour ce qui est des erreurs corrigees, on en compte 123. II y a done 
legerement plus d'erreurs repetees que d'erreurs corrigees. Encore une fois, comme 
ce fut le cas avec les dictees sur l'accord du verbe, l'ecart entre les erreurs repetees et 
les erreurs corrigees demeure mince. L'erreur la plus corrigee est l'accord de 
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l'adjectif « bleu » dans 1'expression « la mer bleue », alors que l'erreur la plus repetee 
est 1' accord du determinant « quelle » dans la phrase « Quelles belles vacances! » 
Manifestement, les eleves ont saisi que le terme «vacances », dans le sens dans 
lequel il est entendu ici, est toujours pluriel. En revanche, ils ont de la difficulte a 
transferer l'accord du pluriel au determinant, ainsi qu'a l'adjectif « belles ». 
Tableau 7 : L'evaluation du transfer! pour la dictee 2 dans la classe A 
Critere 1 : Le nombre d'erreurs a diminue entre les deux dictees. J 
Critere 2 : La majorite des eleves de la classe a fait moins d'erreurs. •/ 
Critere 3 : Les erreurs corrigees sont plus nombreuses que les erreurs repetees. 
Critere 4 : Les erreurs corrigees sont plus nombreuses que les erreurs ajoutees. </ 
Critere 5 : La majorite des erreurs ciblees ont subi une baisse entre les deux dictees ^/ 
Voyons maintenant, a la lumiere des criteres enonces precedemment, s'il y a 
eu transfert des connaissances grammaticales des eleves de la classe A dans le cadre 
de la dictee finale 2. D'abord, il y. a bel et bien eu diminution du nombre d'erreurs 
entre les deux dictees. Le total des erreurs est effectivement passe de 277 dans la 
dictee temoin a 161 erreurs dans la dictee finale. Aussi, 87,5% des eleves ont reussi a 
diminuer leur nombre d'erreurs relativement a l'accord dans le groupe du nom. 
Malheureusement, la classe A ne repond pas au troisieme critere, car leurs erreurs 
repetees (133) sont superieures aux erreurs corrigees (123). Par contre, le quatrieme 
et le cinquieme critere sont remplis, puisqu'on parle de 28 erreurs ajoutees par 
rapport a 123 erreurs corrigees et de 86,6% des erreurs ciblees qui ont subi une baisse 
de leurs erreurs. II est done possible de parler de transfert reussi, mais seulement 
quatre des cinq criteres sont respectes dans le cas de la classe A. 
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1.2.2 Les resultats dans la classe B 
Dans la classe B, pour la dictee temoin 2, les eleves cumulent un total de 170 erreurs, 
soit une moyenne de 8,5 erreurs par eleve (voir le tableau des resultats en annexe F). 
Aucun eleve n'a reussi un sans faute dans le cadre de cette dictee. Le plus petit 
nombre d'erreurs commis est de trois sur une possibilite de 30 et c'est l'eleve 20B qui 
obtient ce resultat. L'eleve ayant commis le plus d'erreurs dans cette dictee est l'eleve 
24B avec 16 erreurs. Pour ce qui est de la dictee finale 2, les eleves de la classe B ont 
fait un total de 105 erreurs, soit une moyenne de 5,3 erreurs par eleve. C'est une 
diminution de 65 erreurs par rapport a la dictee temoin. Pour la dictee finale, aucun 
eleve n'a reussi a faire un sans faute, mais les eleves 10B et 13B n'ont qu'une seule 
erreur. C'est l'eleve 18B qui a fait le plus grand nombre d'erreurs dans cette dictee, 
soit 12 erreurs sur une possibilite de 30. 
Comme il est possible de le constater en consultant le tableau comparatif en 
annexe F, en ce qui concerne revolution des erreurs entre la dictee temoin 2 et la 
dictee finale 2, on obtient un resultat tres positif dans la classe B. En effet, car aucun 
eleve n'a augmente son nombre d'erreurs, done il n'y a aucun transfert negatif parmi 
ce groupe d'eleves. Sur les 20, 12 eleves, soit 60% d'entre eux, ont reussi a diminuer 
de fagon significative le nombre d'erreurs entre les deux dictees. La baisse la plus 
notable est celle de l'eleve 10B qui est passe de 10 erreurs dans sa dictee temoin a 
une seule erreur dans sa dictee finale, soit une baisse de neuf erreurs. II faut aussi dire 
que cinq eleves sur 20, soit 25% des eleves, ont effectue un transfert neutre positif en 
diminuant de une ou deux erreurs le nombre d'erreurs dans leur dictee finale 2. 
Mentionnons egalement que trois eleves, soit 15%, ont maintenu le meme nombre 
d'erreurs; ils ont done realise un transfert neutre. Bref, 100% des eleves de la classe B 
ont soit maintenu ou diminue leur nombre d'erreurs entre la dictee temoin 2 et la 
dictee finale 2. 
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Pour ce qui est de la categorisation des erreurs, sur les 105 erreurs commises 
par les eleves de la classe B, 77 sont des erreurs repetees et 28, des erreurs ajoutees. II 
y a egalement 93 erreurs qui ont ete corrigees. L'erreur la plus corrigee est l'adjectif « 
bleu» dans l'expression « la merbleue ». L'erreur la plus repetee est le determinant 
« quelle» dans la phrase : « Quelles belles vacances! » Ce sont les memes erreurs que 
dans la classe A. Par contre, dans la classe B, les erreurs corrigees sont superieures en 
nombre par rapport aux erreurs repetees. II y a un ecart de 16 erreurs, ce qui est un 
ecart assez important. On peut done en conclure que, globalement, les resultats de la 
classe B en ce qui a trait a la dictee finale 2, permettent d'affirmer qu'il s'agit bel et 
bien d'un transfert positif. 
Tableau 9 : L'evaluation du transfert pour la dictee 2 dans la classe B 
C rite re 1 : Le nombre d'erreurs a diminue entre les deux dictees. S 
Critere 2 : La majorite des eleves de la classe a fait moins d'erreurs. ^ 
Critere 3 : Les erreurs corrigees sont plus nombreuses que les erreurs repetees. S 
Critere 4 : Les erreurs corrigees sont plus nombreuses que les erreurs ajoutees. s 
Critere 5 : La majorite des erreurs ciblees ont subi une baisse entre les deux dictees S 
Alors, si Ton regarde les resultats de cette classe, peut-on conclure qu'il y a eu 
transfert? En reprenant les criteres devaluation du transfert que nous avons deja 
definis, il est possible de repondre par 1'affirmative a cette question. En effet, le total 
des erreurs des eleves est passe de 170 dans la dictee temoin a 105 dans la dictee 
finale, ce qui est une diminution de 65 erreurs entre les deux dictees. Ajoutons a cela 
qu'aucun eleve n'a augmente son nombre d'erreurs entre la dictee temoin et la dictee 
finale et que 85% des eleves de la classe B ont reussi a diminuer le nombre d'erreurs 
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relativement a l'accord dans le groupe du nom. Aussi, les erreurs corrigees (93) sont 
plus nombreuses que les erreurs repetees (77) et les erreurs ajoutees (28). Finalement, 
sur les 30 erreurs ciblees, 21 ont ete corrigees, soit 70% des erreurs. 
L'interpretation de ces resultats sera presentee un peu plus loin dans le 
chapitre, mais d'abord, parlons des resultats des textes. 
1.3 Les resultats des textes 
Dans cette section, ilsera question des resultats relatifs aux textes composes 
par les eleves. Rappelons ici que, dans le cadre du projet, les eleves ont eu a ecrire 
deux textes; le premier, le texte temoin, fut ecrit au tout debut du projet, soit en 
Janvier 2009, et, le second, le texte final, en avril 2009. Ce que nous cherchons a 
mesurer avec ces textes, c'est de voir si les eleves ont reussi a diminuer le nombre 
d'erreurs entre le texte temoin et le texte final. Tout comme dans les dictees, les deux 
types d'erreurs ciblees concernent les regies qui ont ete travaillees avec les eleves 
durant le projet TRANSGRAM, soit l'accord du verbe et l'accord dans le groupe du 
nom. Ainsi, pour chaque texte, nous verrons separement les resultats pour chacun des 
types d'erreurs. Bien sur, il sera question ici des resultats globaux, soit de l'ensemble 
de chacun des groupes. Nous commencons avec la classe A. 
1.3.1 Les resultats dans la classe A 
En ce qui concerne l'accord du verbe, pour le texte temoin, la classe A cumule 
111 erreurs, soit une moyenne de 4,3 erreurs par eleve (voir le tableau de resultats en 
annexe F). L'eleve ayant fait le plus d'erreurs est 1'eleve 25A avec 15 erreurs. Le plus 
petit nombre d'erreurs commises dans un meme texte est de seulement une erreur et 
c'est le cas de deux eleves, soit les eleves 1A et 12A. 
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Pour ce qui est du texte final, la classe A obtient un total de 77 erreurs, soit 
une moyenne de 3 erreurs par eleve. II s'agit d'une diminution de 34 erreurs par 
rapport au texte temoin. Dans leur texte final, quatre eleves, soit 16% des eleves, 
n'ont aucune erreur relativement a l'accord du verbe. C'est l'eleve 18A qui a fait le 
plus grand nombre d'erreurs dans son texte final, soit neuf erreurs. 
Si Ton regarde maintenant revolution des erreurs, il apparait que, sur les 25 
eleves qui ont fait le texte final, deux d'entre eux, soit 8% des eleves, ont vu 
augmenter de fagon significative leur nombre d'erreurs entre le texte temoin et le 
texte final. Dans leur cas, il faut done parler de transfert negatif relativement a leurs 
connaissances des regies de l'accord du verbe. La hausse la plus prononcee est 
l'oeuvre de l'eleve 18A qui, pour une raison inconnue, est passe de cinq erreurs dans 
- son texte temoin a neuf erreurs dans son texte final. Quatre eleves, soit 16%, ont fait, 
quant a eux, un transfert neutre negatif, en ajoutant une ou deux erreurs de verbe dans 
leur texte final. Ajoutons a cela que cinq eleves, soit 20% des eleves, ont maintenu le 
merae nombre d'erreurs dans les deux textes, ce qui equivaut a un transfert neutre. 
Aussi, sept eleves sur 25, e'est-a-dire 28% des eleves, ont reussi un transfert positif, 
puisqu'ils ont diminue de fa?on significative le nombre d'erreurs. La baisse la plus 
remarquable est l'oeuvre de l'eleve 25A. Celui-ci est passe de 15 erreurs dans son 
texte temoin a cinq dans son texte final, soit une baisse de 10 erreurs. II y a egalement 
sept eleves sur 25, soit 28%, qui ont reussi un transfert neutre positif en diminuant de 
une ou deux erreurs le nombre d'erreurs de leur texte final en ce qui a trait a l'accord 
du verbe. Enfin, il est difficile de parler d'erreurs repetees, ajoutees et corrigees dans 
le cadre des textes, car contrairement aux dictees, le texte final de chaque eleve est 
different de son texte temoin. Rappelons quand meme que les eleves ont eu un 
enseignement de la regie de l'accord du verbe par la DADD dans le cadre du projet 
TRANSGRAM et que nous cherchons ici a verifier si les eleves ont reussi a reutiliser 
leurs connaissances de cette regie de fagon significative dans leur texte final. 
Examinons maintenant les resultats en ce qui a trait a l'accord dans le groupe du nom. 
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Dans le cadre du texte temoin, en lien avec la deuxieme regie grammaticale 
travaillee lors de 1'experimentation, la classe A totalise 88 erreurs d'accord dans le 
groupe du nom, c'est-a-dire une moyenne de 3,4 erreurs par eleve (voir tableau de 
resultats en annexe F). Lors de l'ecriture du texte temoin, deux eleves sur 26, soit 
7,7% des eleves, n'ont fait aucune erreur dans les accords du groupe du nom. 
Relativement a cette notion grammaticale, l'eleve ayant fait le plus d'erreurs dans son 
texte temoin est l'eleve 19A avec huit erreurs. 
En ce qui concerne le texte final, la classe A cumule 56 erreurs d'accord dans 
le groupe du nom, soit une moyenne de 2,2 erreurs par eleve. C'est une diminution de 
32 erreurs par rapport au texte temoin. Dans leur texte final, sept eleves sur les 25 qui 
ont participe a cette activite, soit 28% des eleves n'ont fait aucune erreur relativement 
a 1'accord dans le groupe du nom, ce qui inclut l'eleve 5A qui a fait un sans faute, 
tant dans son texte temoin que dans son texte final. 
Pour ce qui est de revolution des erreurs, trois eleves sur 25, soit 12% ont 
augmente de facon significative le nombre des erreurs relatives a 1'accord dans le 
groupe du nom et done realise un transfert negatif. La hausse la plus forte est celle de 
l'eleve 23A qui passe de trois erreurs dans son texte temoin a neuf erreurs dans son 
texte final, une hausse de six erreurs. Trois autres eleves sur 25, soit 12% des eleves, 
ont fait preuve d'un transfert neutre negatif, car il ont ajoute une ou deux erreurs 
d'accord dans le groupe du nom dans leur texte final comparativement a leur texte 
temoin. Aussi, trois eleves sur 25, soit 12% des eleves ont fait un transfert neutre, car 
ils ont maintenu le meme nombre d'erreurs entre les deux textes. L'eleve 5A, pour sa 
part, n'a aucune erreur relativement a l'accord dans le groupe du nom, tant dans son 
texte temoin que dans son texte final. En ce qui concerne le transfert positif, 9 eleves 
sur 25, soit 36% des eleves de la classe A, ont reussi a diminuer de facon significative 
le nombre d'erreurs. La plus forte baisse est venue de l'eleve 16A. Ce dernier est 
effectivement passe de 7 erreurs dans son texte temoin a aucune erreur dans son texte 
final. Quant aux cinq eleves dont nous n'avons pas encore parle, ils ont fait un 
120 
transfer! neutre positif en diminuant de une ou deux erreurs d'accord dans le groupe 
du nom dans leur texte final. 
Tableau 10 : L'evaluation du transfert de I'accord du verbe dans la classe A 
Critere 1 : Le nombre d'erreurs a diminue entre les deux textes. ^ 
Critere 2 : La majorite des eleves de la classe a diminue le nombre d'erreurs. s 
Done, pour evaluer le transfert, reprenons les criteres precedemment enonces. 
Cependant, il faut eliminer les criteres qui sont relatifs aux erreurs repetees, ajoutees 
corrigees et ciblees, car, comme nous venons de le dire, les deux textes sont 
completement differents l'un de l'autre et il n'est pas possible de faire de 
comparaison a ce niveau. Ainsi, nous nous retrouvons done avec deux criteres, soit la 
diminution du nombre d'erreurs entre les deux traces et le fait que la majorite des 
eleves de la classe aient diminue le nombre d'erreurs entre les deux textes. Si ces 
deux criteres sont remplis, nous pourrons conclure qu'il y a bel et bien eu un transfert. 
Voyons done ce qu'il en est dans la classe A. 
En lien avec I'accord du verbe, la classe A rerriplit les deux criteres. En effet, 
ce groupe est passe de 111 erreurs dans le texte temoin a 77 dans le texte final. Aussi, 
la majorite des eleves, e'est-a-dire 14 eleves sur 25, soit 56% des eleves, ont reussi a 
diminuer le nombre d'erreurs. On peut done parler de transfert positif dans ce cas-ci. 
Tableau 11 : L'evaluation du transfert de I'accord dans le GN dans la classe A 
Critere 1 : Le nombre d'erreurs a diminue entre les deux textes. S 
Critere 2 : La majorite des eleves de la classe a diminue le nombre d'erreurs. s 
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La situation est la meme pour ce qui concerne 1'accord dans le groupe du 
nom. Encore une fois, on parle d'une diminution des erreurs entre les deux textes, soit 
88 dans le texte temoin par rapport a 56 dans le texte final et egalement, 14 eleves sur 
25, soit 56% des eleves, ont fait moins d'erreurs dans le texte final que dans le texte 
temoin. 
1.3.2 Les resultats dans la classe B 
Dans la classe B, en ce qui a trait a l'accord du verbe dans le texte temoin, les 
20 eleves totalisent 98 erreurs, soit une moyenne de 4,9 erreurs par eleve (voir le 
tableau de resultats en annexe F). Le plus grand nombre d'erreurs dans un meme texte 
est de 15 et c'est la situation de 1'eleve 9B. Par contre, les eleves 7B et 10B ont 
pratiquement fait un sans faute, puisqu'il n'ont qu'une seule erreur chacun dans leur 
texte temoin. Pour ce qui est du texte final, la classe B cumule 40 erreurs, soit une 
moyenne de 2,1 erreurs par eleve. C'est une diminution de 58 erreurs par rapport au 
texte temoin. Dans leur texte final, trois eleves sur 19, soit 15,8% des eleves, n'ont 
fait aucune erreur d'accord pour l'accord du verbe. L'eleve ayant fait le plus grand 
nombre d'erreurs est l'eleve 3B avec 5 erreurs dans son texte final. 
En ce qui a trait a revolution des erreurs, un seul eleve de la classe B a vu 
augmenter de facon significative le nombre de ses erreurs relatives a l'accord du 
verbe entre le texte temoin et le texte final. II s'agit de l'eleve 3B, qui est passe de 
deux erreurs dans son texte temoin a cinq erreurs dans son texte final. II s'agit done 
d'un transfer! negatif, car c'est une hausse de trois erreurs. H n'y a cependant aucun 
transfer! neutre negatif parmi ce groupe d'eleves. En revanche, trois eleves sur 19, 
soit 15,8% des eleves, ont maintenu le meme nombre d'erreurs et ont done effectue 
un transfert neutre. II faut cependant distinguer que 11 eleves sur 19, soit 57,9% des 
eleves, ont effectue un transfert positif en diminuant significativement le nombre 
d'erreurs dans leur texte final. Ces resultats sont observables dans le tableau presente 
en annexe F. La baisse d'erreurs la plus remarquable est celle de l'eleve 9B qui est 
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passe de 15 erreurs d'accord du verbe dans son texte temoin a seulement quatre 
erreurs dans son texte final, soit 11 erreurs de moins. H est interessant de remarquer 
que c'est ce meme eleve qui avait fait le plus de fautes dans le texte temoin, mais que 
c'est egalement lui qui s'est le plus ameliore dans le texte final. II y a egalement 
quatre eleves sur 19, soit 21% des eleves, qui ont fait un transfer! neutre positif, c'est-
a-dire qu'ils ont fait une ou deux erreurs de moins relativement a l'accord dans le 
groupe du nom dans leur texte final. Bref, 18 des 19 eleves qui ont fait le texte final, 
soit 94,7% des eleves de cette classe ont soit maintenu ou diminue leur nombre 
d'erreurs. 
Parlons maintenant des resultats relies a l'accord dans le groupe du nom. En 
lien avec cette regie, pour le texte temoin, la classe B cumule 63 erreurs, soit une 
moyenne de 3,2 erreurs par eleve (voir le tableau des resultats en annexe F). Sur les 
20 eleves, deux eleves, soit 10% des eleves n'ont fait aucune erreur relative a l'accord 
dans le groupe du nom. Et comrae pour l'accord du verbe, c'est encore l'eleve 9B qui 
a fait le plus d'erreurs dans le texte temoin, soit neuf erreurs. A propos du texte final, 
le total des erreurs de la classe B se chiffre a 34, soit une moyenne de 1,8 erreurs par 
eleve. C'est 29 erreurs de moins que dans le texte temoin. Cette fois, on compte 5 
eleves sur 19, soit 26,3% des eleves, qui n'ont fait aucune erreur d'accord dans le 
groupe du nom dans le texte final, ce qui inclut les eleves 13B et 17B qui n'ont fait 
aucune erreur, tant dans leur texte temoin que dans leur texte final. Le plus grand 
nombre d'erreurs commises dans un meme texte pour le texte final est de six erreurs 
et c'est la situation des eleves 19B et 26B. 
A propos de 1'evolution des erreurs en lien avec l'accord dans le groupe du 
nom, deux eleves du groupe B, soit 10,5% des eleves, ont vu augmenter leur nombre 
d'erreurs entre le texte temoin et le texte final. II s'agit des eleves 23B qui est passe 
d'une seule erreur dans son texte temoin a deux erreurs dans son texte final et de 
l'eleve 24B qui a eu trois erreurs dans son texte temoin et quatre erreurs dans son 
texte final. Cependant, comme il ne s'agit ici que de hausse d'une seule erreur, nous 
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considerons que ces eleves ont fait un transfert neutre positif. II n'y a aucun transfert 
negatif, soit aucune augmentation de trois erreurs ou plus entre le texte temoin et le 
texte final. Mentionnons egalement que cinq eleves sur 19, soit 26,3% des eleves, ont 
maintenu le meme nombre d'erreurs entre les deux textes, ce qui comprend les deux 
eleves qui ont reussi a ne faire aucune erreur relative a 1'accord dans le groupe du 
nom dans les deux textes. On parle done ici d'un transfert neutre. On observe 
egalement que quatre eleves sur 19, soit 21% des eleves ont fait un transfert positif. 
La baisse la plus remarquable est celle de l'eleve 9B qui est passe de neuf erreurs 
dans son texte temoin a seulement trois erreurs dans son texte final. Huit eleves sur 
19, quant a eux, soit 42,1 % des eleves, ont fait un transfert neutre positif; ils ont fait 
une ou deux erreurs de moins dans leur texte final. Ces resultats sont a consulter dans 
le tableau presente en annexe F. 
Tableau 12 : L'evaluation du transfert de I'accord du verbe dans la classe B 
Critere 1: Le nombre d'erreurs a diminue entre les deux textes. ^ 
Critere 2 : La majorite des eleves de la classe a diminue le nombre d'erreurs. ^ 
Est-ce qu'on peut parler de transfert des connaissances grammaticales 
entre les deux textes dans la classe B? A la lumiere des deux criteres cibles 
precedemment, il est possible de repondre par 1'affirmative a cette question. Que 
ce soit en lien avec I'accord du verbe ou I'accord dans le groupe du nom, les 
eleves de la classe B ont reussi a diminuer leur nombre d'erreurs entre les deux 
textes. Ainsi, pour I'accord du verbe, ils sont passes de 98 erreurs dans le texte 
temoin a 40 erreurs dans le texte final, alors que pour I'accord dans le GN, il ont 
fait 63 erreurs dans le texte temoin et 34 erreurs dans le texte final. 
Tableau 13 : L'evaluation du transfert de I'accord dans le GN dans la classe B 
Critere 1: Le nombre d'erreurs a diminue entre les deux textes. ^ 
Critere 2 : La majorite des eleves de la classe a diminue le nombre d'erreurs. S 
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Et pour les deux regies grammaticales, la majorite des eleves du groupe a reussi a 
diminuer le total de ses erreurs entre le texte temoin et le texte final. II est meme 
possible de dire que le resultat est encore plus positif en ce qui a trait a 1'accord du 
verbe, un seul eleve de la classe B a augmente son nombre d'erreurs en lien avec cette 
regie dans le texte final. Et la situation est presque la meme pour 1'accord dans le 
groupe du nom, car il n'y a que deux eleves sur 19 qui ont augmente d'une erreur le 
nombre d'erreurs relatives a cette regie dans le texte final. 
Ainsi, pour resumer cette section qui portait sur les resultats globaux de 
1'experimentation, nous pouvons dire que nos resultats nous permettent d'observer 
des transferts positifs entre chacune des traces d'eleves que nous avons analysees, soit 
les dictees sur l'accord du verbe, les dictees sur l'accord dans le groupe du nom et le 
texte temoin et le texte final. Parallelement, nous pouvons egalement dire que nous 
compilons tres peu de transferts negatifs, c'est-a-dire des hausses de trois erreurs et 
plus, dans l'ensemble de nos resultats globaux. II n'y a pas non plus beaucoup de 
transferts neutres negatifs, soit des hausses de une ou deux erreurs dans l'ensemble 
des resultats globaux. En fait, il y a plus de transferts neutres et de transferts positifs 
que de transferts negatifs dans les resultats globaux de 1'experimentation. C'est un 
resultat encourageant, mais dans la prochaine section, nous irons encore plus loin 
dans l'analyse des resultats. Au lieu d'analyser le transfert d'un groupe d'eleves, nous 
nous interesserons plus specifiquement au cas de dix eleves; cinq eleves de chaque 
classe, totalisant cinq filles et cinq gargons. En effet, la prochaine section portera sur 
les resultats au sein de l'echantillon et analysera en detail leurs resultats en lien avec 
les dictees et les textes realises dans le cadre du projet TRANSGRAM. 
2. LES RESULTATS DE L'ECHANTILLON 
Dans cette section, il sera question des resultats des dix eleves faisant partie de 
l'echantillon retenu. Pour chaque eleve, ses resultats dans les differentes traces seront 
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presentes et analyses en lien avec le transfert des apprentissages. Ainsi, pour chaque 
eleve, nous nous interesserons d'abord au texte temoin, puis a la dictee temoin 1, a la 
dictee finale 1, a la dictee temoin 2, a la dictee finale 2 et enfin, au texte final. Les 
eleves seront nommes Fille 1, Fille 2, Gargon 1, Gargon 2, etc. Nous commencerons 
done avec la fille 1 (Fl). Rappelons cependant qu'un tableau presentant 1'ensemble 
des resultats des eleves de l'echantillon est disponible en annexe F. 
2.1 Fille 1(3A) 





















2.1.1 Texte temoin 
Dans son texte temoin, cette eleve a fait un total de cinq erreurs d'accord du 
verbe et de deux erreurs de GN. Ses erreurs, en ce qui a trait aux verbes, consistent en 
deux erreurs d'accord du participe passe avec etre « J'etais arrive » (arrivee) « nous 
sommes allez» (alles), deux erreurs ou elle a confondu les terminaisons er/e, soit 
« J'ai commencer » (commence) et « nous etions aller » (alles) et une erreur relative a 
la terminaison du verbe au plus-que-parfait: « J'avais fais » (fait). Ainsi, en excluant 
les erreurs d'orthographe, sur les 31 verbes que contient son texte, 26 verbes, 83,9% 
des verbes, furent bien accordes. 
Pour ce qui est de 1'accord dans le groupe du nom, elle a mal accorde un 
participe passe seul, « une fois arrive» (arrivee) et un adjectif « nos valises pleine de 
vetements » (pleines). Ainsi, sur les 69 mots qui composent les groupes du nom de 
son texte, que ce soit des determinants, des noms, des participes passes seuls ou des 
adjectifs, elle en a accorde correctement 67 sur 69, soit 97,1% des mots composant 
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les groupes du nom. Bref, cette eleve ne semble pas avoir de difficultes majeures, tant 
en ce qui concerne l'accord du verbe que l'accord dans le groupe du nom. 
Si Ton compare ses resultats avec ceux du groupe auquel elle appartient, soit 
le groupe A, on observe que, pour les verbes, elle est legerement au-dessus de la 
moyenne3 des erreurs. Celle-ci se situe a 4,5 erreurs par eleve, alors que la Fl cumule 
cinq erreurs dans son texte. Par contre, elle est sous la moyenne en ce qui concerne 
l'accord dans le groupe du nom, car elle a deux erreurs alors que la moyenne est de 
3,4 erreurs par eleve. 
2.1.2 Dictee temoin 1 
Cette eleve n'a aucune erreur relative a l'accord des verbes dans cette dictee. 
2.1.3 Dictee finale 1 
Encore une fois, on ne denombre aucune erreur relativement a l'accord des 
verbes dans la dictee finale de cette eleve. On peut done en conclure que celle-ci ne 
semble pas avoir de difficulte en ce qui a trait a l'accord du verbe. 
2.1.4 Dictee temoin 2 
Les cinq erreurs de cette eleve sont dues soit a l'accord du nom ou de 
l'adjectif. Ainsi, le nom « milieu » fut ecrit sous sa forme plurielle, alors que le nom 
« heures » dans l'expression « huit heures » est reste au singulier. Aussi, les adjectifs 
« etoilee » et « bleue » sont incorrects. Enfin, l'eleve a confondu le genre du nom 
« avion », car elle a mis le determinant « cet » qui l'accompagne au feminin. Bref, sur 
les 30 erreurs ciblees de la dictee, cette eleve a reussi a bien en accorder 25 sur 30, 
3II faut comprendre ici que l'expression « au-dessus de la moyenne d'erreurs » signifie que l'eleve a 
plus d'erreurs que la moyenne que les autres eleves de son groupe-classe. 
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soit 83,3% des mots relatifs aux groupes du nom. Ce resultat place done cette eleve 
sous la moyenne des erreurs de son groupe. Ainsi, la moyenne du groupe est de 10,7 
erreurs par eleve et elle n'en a que cinq. 
2.1.5 Dictee finale 2 
Cette eleve a reussi a corriger les cinq erreurs qu'elle avait dans la dictee 
temoin 2, car dans celle-ci, elle n'a aucune erreur relativement a l'accord dans le 
groupe du nom. -
2.1.6 Texte final 
Cette eleve n'a aucune erreur dans son texte final, que ce soit des erreurs de 
verbes ou des erreurs d'accord dans le groupe du nom. Elle est ainsi passe de cinq 
erreurs d'accord du verbe dans le texte temoin a aucune dans le texte final, et de deux 
erreurs relatives a l'accord du groupe du nom a 0 faute en lien avec cette regie dans le 
texte final. 
2.1.7 Evaluation du transfert 
Pour cette eleve, en ce qui concerne l'accord du verbe, on peut parler d'un 
transfert positif, car elle a n'a fait aucune erreur de ce type dans son texte final. Elle 
n'a pas fait non plus d'erreur dans les deux dictees sur les verbes. II semble done que 
cette eleve n'a pas de difficulty avec l'accord du verbe. En ce qui a trait a l'accord 
dans le groupe du nom, elle a egalement realise un transfert positif. Elle a reussi a 
eliminer les cinq erreurs de sa dictee temoin, car elle n'en a aucune. C'est la meme 
chose dans ses textes, car elle est passee de deux erreurs dans son texte temoin a 
aucune erreur relative a l'accord dans le groupe du nom dans son texte final. 
Cependant, dans ce cas, il faut parler de transfert neutre positif, car il s'agit d'une 
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baisse de deux erreurs. Ainsi, a l'instar de l'accord du verbe, cette eleve ne semble 
pas avoir de grandes difficultes avec l'accord dans le groupe du nom. 
2.2. Fille 2 (4A) 





















2.2.1 Texte temoin 
Dans son texte temoin, cette eleve a commis deux erreurs relativement a 
l'accord du verbe. Ainsi, en ce qui a trait aux erreurs de terminaisons, elle a 
confondu les terminaisons er/e en ecrivant: « j 'ai trouve » (trouver). De plus, elle n'a 
pas correctement accorde le verbe avec son sujet en ecrivant: «je dit » (dis), et ce, a 
plusieurs reprises dans son texte. Cependant, comme il s'agissait de la meme erreur, 
nous ne l'avons comptabilisee qu'une seule fois. Ici, il apparait qu'elle a accorde le 
verbe a la troisieme personne du singulier, alors que le sujet est la premiere personne 
du singulier. II faut ajouter a cela deux erreurs : «la personne repons » (repond) et 
«je revien » (reviens) que nous avions d'abord comptabilisees comme des erreurs 
d'accord du verbe. Cependant, comme il s'agit de terminaisons qui n'existent pas, 
nous avons conclu qu'il s'agissait plutot d'erreurs d'orthographe et elles ont ete 
retirees du total des erreurs d'accord du verbe. Bref, sur les 31 verbes que contient 
son texte, elle en a accorde 27 correctement, soit 87% des verbes. 
En ce qui a trait aux erreurs d'accord dans le groupe du nom, deux de ses 
erreurs sont causees par une confusion du genre du nom. Ainsi, elle a ecrit « un lie 
desert» (une lie deserte). Elle a done considere a tort que le nom «ile » etait 
masculin et done accorde en consequence le determinant et l'adjectif. Elle a 
egalement commis deux erreurs en lien avec l'accord du nom au pluriel. En effet, elle 
129 
a ecrit « 190 metre de chez moi » (metres), ce qui est a la fois une faute d'orthographe 
et une faute d'accord, et «2 heure » (2 heures). Cette eleve semble avoir des 
difficultes a accorder les noms qui sont precedes d'un adjectif numeral et ce, meme si 
elle les a ecrits en chiffres plutot qu'en lettres. Bref, sur les mots relatifs a des 
groupes du nom qui composent son texte, elle en a bien accorde 30 sur 34, soit 88,2 
% des determinants, noms, adjectifs et participes passes seuls qui composent les 
groupes du nom. 
Si Ton compare les resultats de cette eleve avec l'ensemble du groupe 
auquel elle appartient, soit le groupe A, on note que ces derniers la placent sous la 
moyenne que ce soit en lien avec 1'accord du verbe ou 1'accord dans le groupe du 
nom. En effet, la moyenne du groupe est de 4,5 erreurs pour 1'accord du verbe; elle 
obtient quatre erreurs, et de 3,4 pour l'accord dans le groupe du nom; elle n'a qu'une 
erreur. 
2.2.2 Dictee temoin 1 
Dans cette dictee, cette eleve a fait quatre erreurs en lien avec l'accord du 
verbe. II y a trois erreurs relatives a des mots ecrans entre le verbe et son sujet: 
« tombais » (tombaient), « offrirons » (offriront), «je vais vous racontez » (raconter). 
Elle a aussi fait une erreur en confondant les terminaisons er/ez : « vous en prendrer » 
(prendrez). Sur les 15 verbes de la dictee, elle en done bien accorde 11, soit 73,3 % 
des verbes. Si Ton compare son resultat avec celui de l'ensemble du groupe, elle est 
legerement au-dessus de la moyenne avec quatre erreurs alors que la moyenne de 
groupe A est de 3,4 erreurs par eleve. 
2.2.3 Dictee finale 1 
Dans la dictee finale, cette eleve a commis le meme nombre d'erreurs que 
dans la dictee temoin, soit quatre. Malheureusement, trois des erreurs de la dictee 
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finale sont des erreurs repetees, c'est-a-dire qu'elles etaient deja presentes dans la 
dictee temoin et qu'elles n'ont pas ete eorrigees dans la dictee finale. C'est le cas des 
verbes « offrirons » (offriront), « prendre » (prendrez) et « rencontez » (raconter). On 
peut quand meme noter une certaine evolution dans les erreurs, car le verbe 
« prendrez » avait ete ecrit « prendrer » dans la dictee temoin et il est ecrit « prendre » 
dans la dictee finale. L'eleve a done tente de corriger son erreur et sa feuille nous 
apprend meme qu'elle a hesite entre les terminaisons e/ez, car par-dessus la 
terminaison « e », on distingue, a moitie effacee, la terminaison « ez ». Les verbes 
«offriront» et «raconter» sont cependant identiques dans les deux dictees. 
Mentionnons quand meme que l'eleve a reussi a corriger l'une de ses trois erreurs, 
soit le verbe «tombaient ». Encore une fois, elle a done reussi a accorder 11 verbes 
sur 15, soit 73,3% des verbes, mais malheureusement ses erreurs repetees (3) sont 
superieures a ses erreurs eorrigees (1). Encore une fois, elle est au-dessus de la 
moyenne de son groupe qui est de 2,3 alors qu'elle a quatre erreurs. 
2.2.4 Dictee temoin 2 
Cette eleve est celle de la classe A qui a fait le plus d'erreurs dans la dictee 
temoin axee sur l'accord dans le groupe du nom, soit 23 erreurs. Ainsi, elle a accorde 
de fa§on erronee les adjectifs « enchantee », « plates », « hautes », « dorees », 
« etoilee », « belles », « bleue », « vertes », « petits », « sucres » et « bel ». L'accord 
des noms « roches », « vacances », « heures » (2 fois), « feuilles », « fruits », 
« avion » (qu'elle a mis au pluriel pour une raison obscure) et « secondes » est aussi 
incorrect. Les deux determinants «Quelles» et «Quel» sont egalement mal 
accordes, comme « cet » qu'elle a ecrit « cette » et « aux » qu'elle a ecrit « au ». Cette 
eleve semble done avoir beaucoup de difficulty's a accorder correctement les adjectifs, 
particulierement ceux qui sont au feminin, ainsi que les noms precedes d'un adjectif 
numeral comme « deux ». Bref, sur les 30 mots cibles de la dictee, elle n'a reussi qu'a 
en accorder correctement sept, soit 23,3%. Ce resultat la place nettement au-dessus de 
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la moyenne de son groupe qui est de 10,7 erreurs alors qu'elle en a 23. Voyons si elle 
a fait mieux dans sa dictee finale. 
2.2.5 Dictee finale 2 
Dans cette dictee finale, cette eleve s'est reellement amelioree en ce qui a 
trait a l'accord dans le groupe du nom. En effet, dans son groupe, c'est elle qui a 
enregistre la plus forte baisse du nombre d'erreurs en passant de 23 erreurs dans sa 
dictee temoin a seulement sept erreurs dans la dictee finale. D s'agit d'une baisse 
importante, soit 16 erreurs de moins. Pour ce qui est des sept erreurs de la dictee 
finale, il s'agit malheureusement toutes d'erreurs repetees. Par contre, elle a quand 
meme reussi a corriger 16 de ses erreurs initiales, ce qui constitue un net progres. 
Cette fois, elle est tres legerement au-dessus de la moyenne de son groupe. Celle-ci 
est de 6,7 erreurs et 1'eleve en a sept. 
2.2.6 Texte final 
En ce qui concerne son texte final, cette eleve n'a fait que trois erreurs, dont 
deux en lien avec l'accord du verbe, «je vais vous parlez » (parler), ou elle a 
confondu les terminaisons er/ez, et « ont vas » (va) qui apparait comme une erreur 
d'accord du verbe avec son sujet. Done, en ce qui concerne l'accord du verbe, sur les 
22 verbes que contient son texte final, elle en a b.ien accorde 20, soit 90% des verbes. 
En lien avec l'accord dans le groupe du nom, elle n'a fait qu'une seule erreur. 
Elle a omis d'accorder le determinant dans « leur parents » (leurs). Pour ce qui est des 
mots relies aux groupes du nom, sur les 33 que contient son texte final, elle a reussi a 
en accorder 32, soit 96% de ces mots. 
Si Ton compare avec son texte temoin, elle avait deux erreurs d'accord du 
verbe et quatre erreurs d'accord dans le groupe du nom. Ainsi, elle a maintenu le 
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meme nombre d'erreurs pour l'accord du verbe et mais a obtenu une baisse de trois 
erreurs pour l'accord dans le groupe du nom. 
Bref, si Ton compare avec son texte temoin, elle s'est amelioree en lien avec 
les deux regies grammaticales. En effet, dans son texte temoin, elle avait reussi a 
accorder 87% de ses verbes, alors que dans le texte final elle a accorde 90% de ses 
verbes. Mentionnons par contre, qu'elle a conserve le meme nombre d'erreurs. Son 
amelioration la plus visible concerne l'accord dans le groupe du nom, car elle a reussi 
a accorder 96% des determinants, noms et adjectifs qui composent ses groupes du 
nom, comparativement a 88, 2% de ceux-ci dans le texte temoin. Autrement dit, elle 
avait deja de bons resultats dans le texte temoin, mais elle a quand meme reussi a 
ameliorer ses resultats dans le texte final. 
Et si Ton compare ses resultats avec ceux du groupe auquel elle appartient, 
elle est done sous la moyenne de son groupe et ce, pour les deux regies 
grammaticales. Pour l'accord du verbe, la moyenne du groupe est de 3,2 erreurs alors 
que 1'eleve a deux erreurs et, pour l'accord dans le groupe du nom, la moyenne est de 
2,2 alors qu'elle n'a qu'une seule erreur. 
2.2.7 Evaluation du transfert 
En ce qui concerne l'accord du verbe, et a la lumiere de ses resultats, cette 
eleve a fait un transfert neutre. En effet, elle a maintenu le meme nombre d'erreurs, 
tant dans ses textes que dans la dictee temoin 1 et finale 1. Par contre, pour ce qui est 
de l'accord dans le groupe du nom, il faut dire que cette eleve a reussi un transfert 
positif de ses connaissances grammaticales. En effet, elle a diminue de fagon 
significative le nombre d'erreurs de ce type dans ses textes et dans sa dictee temoin 2 
et sa dictee finale 2. 
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2.3 Fille 3 (19B) 





















2.3.1 Texte temoin 
Dans son texte temoin, cette eleve a fait quatre erreurs d'accord du verbe et 
sept erreurs relatives a 1'accord dans le groupe du nom. En ce qui concerne les erreurs 
qui ont trait aux verbes, on retrouve deux mauvais accords du participe passe avec 
etre, soit « ma famille est noye » (noyee) ainsi que «je suis fatiguer » (fatiguee), 
deux erreurs dues a la confusion des terminaisons eVer, c'est-a-dire «je vais cherche » 
(chercher) et «je dois m'arme » (m'armer). Nous avions egalement compile une autre 
erreur, soit «je revien » (reviens). Cependant-, il s'agit finalement d'une erreur 
d'orthographe, car cette terminaison n'existe pas. Cette erreur ne fut done pas 
compilee avec les erreurs d'accord du verbe. Ainsi, sur les 30 verbes que contient son 
texte, cette eleve a reussi a en accorder correctement 25, soit 83,3% des verbes. Ce 
resultat la place juste sous la moyenne d'erreurs de son groupe qui est de 5,6 erreurs 
par eleve. 
En ce qui concerne 1'accord dans le groupe du nom, les erreurs de cette eleve 
concernent principalement 1'accord du nom et de l'adjectif. Ainsi, il y a deja deux 
erreurs dans le titre « Mes vacance gacher » (vacances gachees). Un peu plus loin, on 
retrouve egalement quatre erreurs en lien avec le pluriel des noms, soit « le bateaux » 
(bateau), nom qu'elle a mis au pluriel pour une raison obscure, «les profondeur » 
(profondeurs), «les mauvaises renconte» (rencontres) et «les bete» (betes). 
Finalement, il y a une erreur qui concerne le feminin de l'adjectif, soit «j'ai la main 
crispe » (crispee). Bref, sur les 73 mots relatifs aux groupes du nom qui composent 
son texte, elle en a bien accorde 66, soit 90,4% des determinants, des noms et des 
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adjectifs. Cependant, son resultat de sept erreurs la place nettement au-dessus de la 
moyenne de son groupe qui est de 3,2 erreurs par eleve. 
2.3.2 Dictee temoin 1 
Dans cette dictee qui portait sur l'accord des verbes, cette eleve n'a fait que 
deux erreurs reliees a la presence de mots ecrans entre le sujet et le verbe. Ainsi, elle 
a ecrit « II nous offrirons » (offriront) et «je vais vous racontez » (raconter). Bref, sur 
les 15 verbes de la dictee, cette eleve a reussi a en accorder 13, soit 86,6% des verbes. 
Ce resultat la met presque sur un pied d'egalite avec la moyenne de son groupe, le 
groupe B, qui est de 2,3 erreurs alors qu'elle a fait deux erreurs. Voyons maintenant 
si elle a corrige ses erreurs dans la dictee finale. 
2.3.3 Dictee finale 1 
Dans sa dictee finale, cette eleve a le meme nombre d'erreurs que dans la 
dictee temoin, soit deux erreurs. Une de ces deux erreurs est une erreur repetee, soit « 
ils nous offrirons » (offriront), alors que la seconde est une erreur ajoutee, c'est-a-dire 
qu'elle n'etait pas presente dans la dictee temoin. II s'agit de « brfllais » (brulait). II 
est interessant de noter que, dans la dictee temoin, cette eleve avait ecrit « brulait ». II 
ne manquait done que T accent circonflexe, accent qui est apparu dans la dictee finale, 
mais cette fois, le verbe avait une terminaison erronee. Enfin, l'eleve a reussi a 
corriger l'une de ses deux erreurs initiales, soit «je vais vous raconter ». Done, 
encore une fois, l'eleve a reussi a accorder 13 des 15 verbes de la dictee, soit 86,6% 
des verbes. Par contre, cette fois, elle est legerement au-dessus de la moyenne de son 
groupe avec deux erreurs alors que la moyenne de son groupe est de 1,4 erreurs par 
eleve. 
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2.3.4 Dictee temoin 2 
Dans sa dictee temoin, cette eleve a fait 13 erreurs relatives a 1'accord dans 
le groupe du nom. Ainsi, elle a fait trois erreurs en confondant le genre du nom, soit 
les determinants « cette » dans 1'expression « Sur cet lie » (cette), « cet » dans la 
sequence « cette enorme avion » et « Quel » dans « Quelle bel ete! ». Ensuite, elle a 
mal accorde les adjectifs «enchanter» (enchantee), «plate » (plates), «dore » 
(dorees), « etoile » (etoilee), « belle » (belles), et « bleu » (bleue), sans oublier les 
noms «roche» (roches), «vacance » (vacances) et « seconde » (secondes) . Elle a 
aussi neglige d'accorder au pluriel le determinant « Quelles » dans la phrase « Quelle 
belle vacances » (Quelles). Bref, sur 30 mots relatifs a des groupes du nom, 1'eleve a 
reussi a en accorder correctement 17, soit 56,6% des determinants, noms et adjectifs 
qui composent les groupes du nom. Si Ton compare son resultat a celui du groupe 
auquel elle appartient, on voit qu'elle est au-dessus la moyenne. En effet, elle a 13 
erreurs alors que la moyenne de la classe est de 8,5 erreurs. Voyons maintenant ce 
qu'il en est dans sa dictee finale. 
2.3.5 Dictee finale 2 
Dans la dictee finale, cette eleve a fait huit erreurs relatives en lien avec 
F accord dans le groupe du nom. Malheureusement, sept de ces huit erreurs sont des 
erreurs repetees, c'est-a-dire qu'elles sont presentes a la fois dans le texte temoin et 
dans le texte final. II est interessant cependant de voir que deux de celles-ci, soit les 
adjectifs « enchante » et « dores » ont quand meme subi une evolution. Ainsi, dans la 
dictee temoin, F eleve avait ecrit « enchanter », alors que, dans la dictee finale, elle a 
ecrit « enchante ». L'accord est toujours incorrect, mais la terminaison a change. 
Aussi, Fadjectif « dore » a subi une transformation. Dans la dictee temoin, il etait 
ecrit « dore », alors que dans la dictee finale, il est devenu « dores ». On voit done 
que dans la dictee temoin, Fadjectif n'etait pas accorde ni au feminin, ni au pluriel, 
alors que dans la dictee finale, Fadjectif est desormais au pluriel. Cela ne suffit 
136 
cependant pas a eliminer l'erreur, car le nom auquel se rapporte l'adjectif « dorees » 
est « flammes », un nom, non seulement au pluriel, mais egalement au feminin. 
Enfin, elle a une erreur ajoutee, soit « aux feuilles verts » (vertes); erreur qui n'etait 
pas dans sa dictee temoin. Bref, sur les 30 mots cibles en lien avec les groupes du 
nom de la dictee, elle en a bien accorde 22, soit 73,3% de ces mots. Ce resultat la 
place encore une fois au-dessus de la moyenne d'erreurs de son groupe qui est de 5,3 
erreurs par eleve alors qu'elle en a huit. 
2.3.6. Texte final 
Dans son texte final, cette eleve a fait un total de neuf erreurs, soit trois 
erreurs relativement a 1'accord du verbe et six erreurs en lien avec 1'accord dans le 
groupe du nom. En ce qui concerne 1'accord du verbe, elle a fait deux erreurs ou elle 
n'a pas accorde le verbe avec son sujet: « la fusee atteris » (atterrit) et «je bondit » 
(je bondis). Elle a egalement fait une erreur reliee a la terminaison du verbe, soit 
« arriver » (arrivee ou arrives, selon le sens). Nous avions egalement compile l'erreur 
« la fuser s'envol » (s'envole), mais il s'agit finalement d'une erreur d'orthographe. 
En effet, cette terminaison verbale n'existe pas. Cette erreurs n'a done pas ete 
compilee dans les erreurs d'accord du verbe. Bref, sur les 20 verbes que contient son 
texte final, elle a reussi a en accorder correctement 17, soit 85% des verbes. Ce 
resultat la place au-dessus de la moyenne de sa classe qui est 2,5 erreurs par eleve. 
En ce qui a trait aux six erreurs relatives a 1'accord dans le groupe du nom, la 
moitie d'entre elles concernent 1'accord de l'adjectif. Ainsi, elle a ecrit «la station 
spatial » (spatiale), «des fusees spatials » (spatiales) et «une etrange personne 
epeurer » (apeuree). Elle a egalement fait deux erreurs fort curieuses ou elle a, pour 
une raison inconnue, accorde un nom et un adjectif au pluriel alors que ce n'etait pas 
necessaire : «la fusees » (fusee) et « une planete toute roses » (rose). Enfin, elle a 
confondu le genre du nom « heure » en ecrivant « un heure » (une heure). Ainsi, sur 
les 53 mots relatifs a des groupes du nom a l'interieur de son texte, elle a reussi a bien 
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en accorder 49, soit 92,4% de ces mots. Ce resultat la place cependant au-dessus de la 
moyenne d'erreurs de son groupe qui est de 1,8 erreurs par eleve, alors qu'elle en a 
six. 
2.3.7 Evaluation du transfert 
A la lumiere des resultats de cette eleve, nous pouvons conclure que, pour ce 
qui est de 1'accord du verbe, il faut parler d'un transfert neutre, mais qui pourrait 
devenir un transfert resolument positif a l'avenir. En effet, dans les dictees sur le 
verbe, l'eleve a maintenu le meme nombre d'erreurs, alors que dans son texte final, 
elle a reussi a faire une erreur de moins que dans son texte temoin. En ce qui 
concerne 1'accord dans le groupe du nom, le transfert positif se dessine davantage. En 
effet, il est manifeste dans les dictees consacrees a cette regie, car l'eleve enregistre 
une baisse de cinq erreurs entre la dictee temoin 2 et la dictee finale 2. Par contre, 
dans son texte, elle ji'a fait qu'une erreur relative a l'accord dans le groupe du nom de 
moins que dans son texte temoin. II faut done parler d'un transfert neutre positif. 
2.4 Fille 4 (9A) 





















2.4.1 Texte temoin 
Cette eleve ne semble pas avoir de difficultes particulieres, car elle ne totalise 
que deux erreurs de chaque type dans son texte temoin. En ce qui a trait aux erreurs 
de verbes, elle a confondu les terminaisons er/ez («je vais vous parlez »)et elle a mal 
accorde un participe passe avec etre («je suis parti_»). Bref, sur les 29 verbes que 
contient son texte, 27 d'entre eux sont bien accordes, soit 93,1 % des verbes. Ce 
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resultat la place nettement sous la moyenne d'erreurs de son groupe, le groupe A, qui 
est 4,5 pour les verbes alors qu'elle n'en a que deux. 
Quant aux accords dans le groupe du nom, elle a une erreur relative au 
feminin « ma prefere » (preferee) et une erreur qui concerne le pluriel du nom, soit 
« mes grand-parents » (grands-parents). Ainsi, sur les 90 mots relatifs a des groupes 
du nom que Ton retrouve dans son texte, elle a reussi a en accorder correctement 88, 
soit 97,7% de ces mots. Encore une fois, elle se retrouve sous la moyenne de son 
groupe qui est de 3,4 erreurs par eleve, car elle a deux erreurs. 
2.4.2 Dictee temoin 1 
Dans cette dictee, cette eleve n'a fait qu'une seule erreur, soit une confusion 
des terminaisons e/er : «je vais vous raconte « (raconter). Bref, sur les 15 verbes que 
contient la dictee, elle a reussi a en accorder correctement 14, soit 93,3% des verbes. 
Ce resultat la place nettement parmi les meilleurs de son groupe dont la moyenne 
d'erreurs est de 3,4 erreurs par eleve alors qu'elle n'a qu'une seule erreur. 
2.4.3 Dictee finale 1 
Dans sa dictee finale, cette eleve n'a aucune erreur en lien avec 1'accord du 
verbe. Elle a done corrige l'erreur qu'elle avait dans la dictee temoin et n'en a pas 
ajoute. C'est encore une fois l'un des meilleurs resultats de la classe A pour cette 
dictee ou la moyenne d'erreur du groupe est de 2,3 erreurs par eleve. 
2.4.4 Dictee temoin 2 
Dans sa dictee temoin, cette eleve a fait cinq erreurs relativement a 1'accord 
dans le groupe du nom. Elle a mal accorde les adjectifs « dores » (dorees), « etoile » 
(etoilee) et « belle » (bel); le nom « heures » et le determinant « Quel » qu'elle a mis 
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au feminin singulier alors qu'il se rapporte au nom masculin singulier « ete ». Bref, 
sur les 30 mots cibles comme faisant partie des groupes du nom de la dictee, elle en a 
bien accorde 25, soit 83,3% de ces mots. Ce resultat la place nettement sous la 
moyenne d'erreurs de sa classe qui est de 10,7 erreurs par eleve alors qu'elle a cinq 
erreurs. 
2.4.5 Dictee finale 2 
Dans sa dictee finale, cette eleve a fait deux erreurs, ce qui signifie une 
baisse de trois erreurs par rapport a la dictee temoin. Malheureusement, ces deux 
erreurs sont des erreurs repetees, soit « etoile » (etoilee) et « huit heure » (heures). 
Malgre tout, elle a quand meme reussi a corriger les trois autres erreurs que Ton 
retrouvait dans sa dictee temoin. Bref, elle a reussi a accorder correctement 28 des 30 
mots cibles pour les groupes du nom, soit 93,3% de ces mots. Ce resultat lui permet 
de se placer encore une fois sous la moyenne d'erreurs du groupe auquel elle 
appartient qui est de 6,7 erreurs par eleve puisqu'elle n'a que deux erreurs. 
2.4.6 Texte final 
Dans son texte final, cette eleve n'a fait aucune erreur relativement a 
l'accord du verbe, mais deux erreurs en lien avec l'accord dans le groupe du nom. 
L'une de ces deux erreurs est une erreur repetee. En effet, elle etait egalement 
presente dans le texte temoin. II s'agit de « mon activite prefere » (preferee). Par 
contre, dans ce cas-ci, le mot « prefere » est un adjectif, alors que dans le texte 
temoin, il etait un nom. L'eleve a egalement confondu le genre du nom « hotel » en 
ecrivant «la meme hotel » (le meme hotel). En revanche, il est interessant de voir 
qu'elle a bien accorde les determinants et adjectifs qui sont relies au mot « ete » 
comme ce fut le cas dans sa dictee finale 2, mais non dans la dictee finale 1. C'est un 
exemple de transfert. Elle a done reutilise l'apprentissage fait dans le cadre du projet 
et de la dictee en ecrivant son texte final. Ainsi, sur les 51 mots relatifs a des groupes 
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du nom qui composent son texte, elle en a accorde correctement 49, soit 96% de ces 
mots. 
Bref, pour ce qui est de 1'accord du verbe, il va sans dire que son resultat la 
situe encore parmi les meilleures de sa classe dont la moyenne d'erreur est de 3,2 
erreurs par eleve. Et, pour l'accord dans le groupe du nom, elle obtient un resultat 
quasi identique a la moyenne de son groupe qui est de 2,2 erreurs par eleve, car elle a 
deux erreurs de ce type. 
2.4.7Evaluation du transfert 
En ce qui a trait a l'accord du verbe, cette eleve a realise un transfert neutre 
positif, car elle a reussi a eliminer les deux erreurs de son texte temoin et la seule 
erreur de sa dictee temoin 1. Pour ce qui est de l'accord dans le groupe du nom, il y a 
transfert neutre entre le texte temoin et le texte final et un transfert positif, soit une 
baisse de trois erreurs, entre la dictee temoin 2 et la dictee finale 2. 
2.5 Fille 5 (24B) 





















2.5.1 Texte temoin 
Dans son texte temoin, elle a fait 11 erreurs d'accord du verbe et trois erreurs 
d'accord dans le groupe du nom. En ce qui concerne les verbes, la moitie de ses 
erreurs resultent d'un mauvais accord du verbe avec son sujet. Ainsi, elle a ecrit « Ma 
maman ne vousllais pas » (voulait), «ont montais » (montait), « s'etais drol » 
(c'etait), « des personnes sotais » (sautaient), « qu'il tombe » (qu'ils tombent, elle n'a 
pas utilise le bon pronom) et « qu'i se fasse mal » (qu'ils se fassent mal). Cette eleve 
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semble egalement avoir de la difficulte a differencier les terminaisons er/e : « nous 
sommes aller » (alles), «je vais jamais oublille » (oublier) et a accorder correctement 
le participe passe avec l'auxiliaire etre : « nous etions toute trempe » (trempes ou 
trempees, selon le sens), «nous sommes reparti » (repartis) et «nous sommes 
retourne » (retournes). Bref, sur les 36 verbes que contient son texte, elle en a bien 
accorde 25, soit 69,4% des verbes. Ce resultat la place malheureusement au-dessus de 
la moyenne d'erreurs du groupe auquel elle appartient, soit le groupe B, qui cumule 
une moyenne de 5,6 erreurs pour les verbes dans le texte temoin. H faut dire aussi que 
cette eleve est l'une des plus faibles de la classe B. 
Elle a fait beaucoup moins d'erreurs relatives a l'accord dans le groupe du 
nom. Premierement, elle a fait une erreur assez curieuse : « Moi et ma families » 
(famille). Pour une raison obscure, elle a mis le nom au pluriel, alors qu'il devrait etre 
au singulier. Un peu plus loin dans le texte, elle a omis d'accorder le nom dans la 
sequence, «nous etions en panallon » (pantalons). Finalement, elle a utilise le 
mauvais pronom en associant le pronom «il » au groupe du nom « des personnes ». 
Done, non seulement le nom devrait etre au feminin, mais egalement au pluriel. En 
resume, cette eleve a done accorde 39 des 42 mots relatifs a des groupes du nom que 
contient son texte, soit 92,8 % de ces mots. Ce nombre d'erreurs la place une fois de 
plus au-dessus du nombre d'erreurs moyen de son groupe qui est de 3,2 erreurs par 
eleve. 
2.5.2 Dictee temoin 1 
Dans la dictee temoin, qui portait sur l'accord du verbe, cette eleve est celle 
de son groupe qui a fait le plus d'erreurs, soit sept. Elle a fait trois erreurs en lien avec 
un mauvais accord du verbe avec son sujet « Cettais » (C'etait), « brullais » (brulait) 
et «tombais » (tombaient). Elle a egalement confondu les terminaisons ez/er dans les 
cas suivants « pranders » (prendrez), « raconter » (racontez) et « aimez » (aimer). 
Dans le cas du verbe « raconter », elle s'est evidemment laissee tromper par la 
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presence du mot ecran entre le yerbe et son sujet. Ce fut egalement le cas ici: «il 
nous evrirons » (offriront). Bref, sur les 15 verbes que contenait la dictee, elle en a 
accorde correctement huit, soit 53,3%- Bien sur, ce resultat la place tres au-dessus de 
la moyenne de son groupe qui est de 2,3 erreurs par eleve alors qu'elle en a sept. 
2.5.3 Dictee finale 1 
Dans sa dictee finale, cette eleve a fait quatre erreurs et malheureusement, ce 
sont. toutes des erreurs repetees : « C'etais » (C'etait), « brulaient » (brulait), 
« offrirons » (offriront) et « racontees » (raconter). II est cependant interessant de 
constater que chacun de ses verbes a neanmoins subi une transformation entre la 
dictee temoin et la dictee finale. Ainsi, chacun a vu une amelioration dans son 
orthographe. Par exemple, « evvrirons » est devenu « offrirons ». Certes, le verbe 
n'est toujours pas bien accorde avec son sujet, mais son orthographe aete rectifiee. 
Les terminaisons ont egalement evolue entre les deux dictees. Notamment, le 
« brullais » de la premiere dictee est devenu «brulaient» dans la seconde, tout 
comme «facontez » est devenu « racontees ». Done, l'eleve a refait des erreurs sur 
les memes verbes dans les deux dictees, mais on note une evolution dans sa 
comprehension de leur accord et meme de leur orthographe. Ajoutons a cela que 
l'eleve a reussi a en corriger trois de ses erreurs initiales, soit «tombaient», 
« prendrez » et « aimer ». Bref, sur les 15 verbes de la dictee, cette eleve a reussi a en 
accorder 11, soit 73,3% des verbes. Ce resultat la place quand meme au-dessus de la 
moyenne de son groupe qui est de 1,4 erreurs par eleve, alors qu'elle en a quatre. 
2.5.4 Dictee temoin 2 
Dans sa dictee temoin qui portait sur 1'accord dans le groupe du nom, cette 
eleve a fait 16 erreurs. Quatre de ses erreurs sont dues a une confusion des 
terminaisons er/e des adjectifs ou participes passes: « enchanter » (enchantee) , 
« entourer » (entourer) , « dorrer » (dorees) et « etoiler » (etoilee) ». De plus, elle a 
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mal accorde les adjectifs « plate » (plates), « haute » (hautes) , « belle » (belles), 
« bleu » (bleue), « verte » (vertes), « petit » (petits), « sucrees » (sucres) et « belle » 
(bel) . Le nom «vacance » (vacances) ne fut pas bien accorde non plus, pas 
davantage que les determinants « Quelle » (Quelles) et « Quelle » (Quel); ce dernier 
etant mis au feminin alors qu'il se rapporte au nom « ete » qui est masculin. L'eleve a 
aussi confondu le genre du nom « avion », car elle a mis le determinant « cette » (cet) 
au feminin alors qu'il devrait etre masculin. Bref, sur les 30 erreurs ciblees de la 
dictee, l'eleve a reussi a bien en accorder 14 , soit 46,6% de ces mots. Ce resultat la 
place malheureusement bien au-dessus de la moyenne des erreurs de sa classe qui est 
de 8,5 erreurs par eleve, alors qu'elle en a cumule 1-6. 
2.5.5 Dictee finale 2 
Dans sa dictee finale, cette eleve a fait neuf erreurs. C'est une baisse de sept 
erreurs par rapport a sa dictee temoin. Helas, ces neuf erreurs sont toutes des erreurs 
repetees : « entouree » (entoure), « dorrer » (dorees), « etoile » (etoilee), « Quelle » 
(Quelles), « belle » (belles), « vacance » (vacances), « cette » (cet), « Quelle » (Quel) 
et « belle » (bel). Encore une fois, on observe une certaine evolution dans le cas des 
adjectifs « entoure » et « etoilee ». Dans la dictee temoin, on lisait sur la feuille de 
l'eleve « le feu entourer », ce qui est devenu « le feu entouree » dans la dictee finale. 
L'eleve a done reussi a differencier les terminaisons er/e, mais malheureusement, 
1'accord n'est pas encore adequat. C'est la meme chose avec «la nuit etoilee » qui 
etait «la nuit etoiler » dans la dictee temoin pour devenir «la nuit etoile » dans la 
dictee finale. Ajoutons a cela que l'eleve a reussi a corriger les sept autres erreurs que 
Ton retrouvait dans sa dictee temoin. Bref, sur les 30 mots relatifs aux groupes du 
nom dans cette dictee, cette eleve a reussi a en accorder correctement 21, soit 70% de 
ces mots. Cependant, ce resultat se situe largement au-dessus de la moyenne de son 
groupe qui est de 5,3 erreurs par eleve tandis qu'elle en a totalise neuf. 
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2.5.6 Texte final 
Dans son texte final, cette eleve a fait un total de huit erreurs, soit quatre 
erreurs relatives a 1'accord du verbe et quatre erreurs en lien avec 1' accord dans le 
groupe du nom. En ce qui concerne les erreurs de verbes, deux d'entre elles 
concernent un mauvais accord du verbe avec son sujet: « Mes parents sapelles » 
(s'appellent) et «il es » (est). II y a egalement une autre erreur qui est reliee a une 
confusion entre les terminaisons er/e, «il ma preparer » (il m'a prepare) et une autre 
qui fut difficile a categoriser a prime abord : « on ta prepare » (on t'a prepare). Nous 
pensions qu'il s'agissait d'une erreur d'homophone, mais, lorsque nous l'avons 
questionne a ce sujet, l'enseignant de 1'eleve a conclu qu'il s'agissait d'une erreur 
d'accord du verbe. Nous l'avons done comptabilisee. Ainsi, sur les 23 verbes que 
contient son texte, elle en a bien accorde 19, soit 82,6 % des verbes. 
Malheureusement, cette note la place nettement au-dessus du nombre moyen 
d'erreurs de sa classe qui est de 2,5 erreurs par eleve, alors qu'elle en a quatre. 
Pour ce qui est de ses erreurs relatives a l'accord dans le groupe du nom, elle 
en a deux qui sont causees par un mauvais accord du nom avec son determinant: « 
un cadeaux » (cadeau) et « ce boutons » (bouton). Dans le premier cas, il est possible 
que ce soit egalement une erreur d'orthographe grammaticale, mais nous l'avons 
comptabilisee comme une erreur d'accord du nom. La deuxieme erreur est cependant 
plus nebuleuse et il est pertinent de se demander pourquoi l'eleve a accorde le nom au 
pluriel alors que le determinant etait au singulier. Elle a egalement fait une erreur en 
lien avec l'accord du nom au pluriel « beaucoup de chose » (choses) et une autre en 
lien avec l'accord du nom au feminin «la planete animal » (animale). Bref, sur les 43 
mots relatifs a des groupes du nom que contient son texte, elle en a bien accorde 39, 
soit 90,6% de ces mots. Malheureusement, ce resultat la place au-dessus du nombre 
moyen d'erreurs de sa classe qui est de 1,8 erreurs par eleve, alors qu'elle en a quatre. 
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2.5.7 Evaluation du transfert 
Dans le cas de cette eleve, il faut parler de transfert positif en ce qui 
concerne 1'accord du verbe. Ainsi, dans ses textes et entre la dictee temoin 1 et la 
dictee finale 1, elle a reussi a diminuer de fagon significative le nombre d'erreurs. 
Elle a diminue de sept erreurs entre les deux textes et de trois erreurs entre la dictee 
temoin 1 et la dictee finale 1. Concernant, la deuxieme regie, il y a definitivement un 
transfert positif en ce qui concerne la dictee temoin 2 et la dictee finale 2. En effet, 
1'eleve enregistre une baisse de sept erreurs entre ces deux dictees. Pour ce qui est des 
textes, il faut parler d'un transfert neutre negatif, car elle est passee de trois erreurs 
dans son texte temoin a quatre erreurs dans son texte final. 
2.6 Gar?on 1 (26B) 





















2.6.1 Texte temoin 
Dans son texte temoin, cet eleve a fait sept erreurs relatives a l'accord du 
verbe et sept erreurs en lien avec l'accord dans le groupe du nom. II semble avoir des 
difficultes avec l'accord du verbe. Ainsi, la majorite de ses erreurs sont dues soit a un 
mauvais accord du verbe avec son sujet: «je part » (pars), «tout le monde etais » 
(etait), « un qui etais » (etait), et «ils me rapporte » (rapportent). II a egalement 
confondu les terminaisons e/er dans les deux cas suivants : « On a decoler » (decolle) 
et « 1'avion a pencher) (penche). Nous avions egalement considere les erreurs : « Tout 
allai » (allait), « des pas qui se dirigeai » (dirigeaient), «il avai » (avait) et « c'etai » 
(c'etait), mais ces terminaisons n'existent pas. Elles ont done ete retirees du total des 
erreurs d'accord du verbe. Enfin, il a mal accorde le participe passe avec l'auxiliaire 
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etre dans la sequence : « on c'est ecraser » (ecrases) et il a confondu une fois de plus 
les terminaisons er/e. Bref, sur les 24 verbes que contient son texte, il en a bien 
accorde 17, soit 70,8 % des verbes. Ce resultat le place au-dessus de la moyenne de sa 
classe qui est de 5,6 erreurs par eleve alors qu'il en a sept. 
En ce qui a trait aux accords dans le GN, cet eleve semble avoir des 
difficultes avec 1'accord du pluriel. Ainsi, il a ecrit «plin d'os de dinosor» 
(dinosaures), « les trois trou d'ouvert » (trous, ouverts), « deux jour » (jours) et « des 
personne » (personnes). Curieusement, il a egalement accorde au pluriel un nom qui 
n'aurait pas du l'etre : « en avions » (avions) et il a confondu le genre du nom 
« noix », car dans l'extrait suivant, il a mis le determinant qui s'y rapporte au 
masculin : «j'en a pris un » (une). Bref, sur les 58 mots qui se rapportent aux groupes 
du nom presents dans son texte, il a reussi a en accorder correctement 51, soit 87,9% 
de ces mots. Ce resultat le place neanmoins au-dessus du nombre d'erreurs moyen de 
son groupe qui est de 3,2 erreurs par eleve, alors qu'il en a commis sept. 
2.6.2 Dictee temoin 1 
Dans sa dictee temoin, cet eleve a fait quatre erreurs. Trois d'entre elles sont 
dues a la presence d'un mot ecran entre le verbe et le sujet: «le feu qui brulais » 
(brulait), «les gros flocons de neige qui tombais» (tombaient) et «ils nous 
offrirons » (offriront). II a egalement une erreur due a la terminaison du verbe, une 
confusion des terminaisons er/ez : « Simon et toi en prendrer » (prendrez). Bref, sur 
les 15 verbes que contenait la dictee, le garc,on 1 a reussi a en accorder correctement 
11, soit 73,3,6% des verbes. Ce resultat le place cependant bien au-dela du nombre 
moyen d'erreurs de sa classe qui est de 2,3 erreurs par eleve, alors qu'il en a totalise 
quatre. Voyons maintenant ce qu'il en est dans sa dictee finale. 
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2.6.3 Dictee finale 1 
Dans sa dictee finale, cet eleve n'a fait qu'une seule faute et il s'agit de 
celle-ci « ils nous offrirons », laquelle est une erreur repetee, c'est-a-dire qu'elle etait 
deja presente dans la dictee temoin. L'eleve a done reussi a corriger trois de ses 
quatre erreurs initiales. II obtient alors 14 verbes correctement accordes sur 15, soit 
93,3%. Cette fois, il est presque sur un pied d'egalite avec le nombre moyen d'erreurs 
de son groupe qui est de 1,4 erreurs par eleve alors qu'il n'a qu'une seule erreur. 
2.6.4 Dictee temoin 2 
Dans sa dictee temoin qui portait sur 1'accord dans le groupe du nom, cet 
eleve a fait neuf erreurs. Ainsi, il a curieusement accorde le nom « ile » au pluriel en 
ecrivant «lis ». Cela pourrait egalement etre une erreur d'orthographe, mais nous 
l'avons cbmptabilisee comme une faute d'accord. II a aussi omis d'accorder au pluriel 
« belle » (belles), « vacance » (vacances) et l'adjectif « Quel » (Quelles) qu'il en a en 
plus mis au masculin alors qu'il devrait etre feminin. En ce qui a trait a l'accord des 
adjectifs, il a aussi manque l'accord de « bleu (bleue)» et « sucrees » (sucres) en plus 
d'ecrire « Quel belle ete !». (Quel bel ete!) Ainsi, malgre un determinant masculin, il 
a accorde l'adjectif au feminin. II a aussi mis le nom « bateau » au pluriel en ecrivant 
« bateaux » alors que celui-ci devrait etre au singulier et enfin, il a oublie d'ecrire le 
nom « fruit », ce qui lui a valu une autre erreur, car nous ne savons pas s'il l'aurait 
accorde correctement ou non. De plus, ce mot faisait partie des erreurs ciblees de la 
dictee temoin 2. Bref, sur les 30 mots relatifs a des groupes du nom que contenait la 
dictee, l'eleve a reussi a bien en accorder 21, soit 70% de ces mots. Avec un tel 
resultat, il est tout juste au-dessus du nombre moyen d'erreurs de son groupe qui est 
de 8,5 erreurs par eleve, alors qu'il a neuf erreurs. 
148 
2.6.5 Dictee finale 2 • 
Dans sa dictee finale, cet eleve cumule sept erreurs. Parmi celles-ci, cinq 
erreurs sont malheureusement des erreurs repetees, qui etaient deja presentes dans la 
dictee temoin. C'est le cas de «lis » (ile), « Quel » (Quelles) , « belle » (belles), 
« sucrees » (sucres) et « belle » (bel). En ce qui concerne les deux autres erreurs, il 
s'agit d'erreurs ajoutees, c'est-a-dire qu'elles n'etaient pas dans la dictee temoin. II 
s'agit de «enchantes» (enchantee) et de «cette enorme avion» (cette). II a 
neanmoins reussi a corriger quatre de ses erreurs initiales. Bref, sur 30 mots relatifs a 
des groupes du nom, l'eleve a reussi a bien en accorder 23, soit 76,6% de ces mots. 
Cette fois encore, son resultat le situe legerement au-dessus du nombre moyen 
d'erreurs du groupe auquel il appartient et qui est de 5,3 erreurs par eleve. Pour sa 
part, il en a sept. 
2.6.6. Textefinal 
Dans son texte final, le gargon 1 cumule un total de neuf erreurs, soit trois 
erreurs de verbe et six erreurs d'accord du groupe du nom. En ce qui concerne les 
erreurs d'accord du verbe, il y a deux erreurs relatives a l'accord du participe passe 
avec etre : « On est parti » (partis) et «J'etais tromatiser » (traumatise). Dans ce 
dernier cas, outre une erreur d'orthographe, il y a egalement une confusion er/e. 
Enfin, la derniere erreur relative a l'accord des verbes concerne un mauvais accord du 
verbe avec son sujet: «tout le monde etaient » (etait). Au debut, nous avions 
egalement compile les erreurs : « une fusee s'enallai (s'en allait), «l'avion etai » 
(etait). Cependant, il s'agit de terminaisons qui n'existent pas. Ces erreurs furent done 
retirees du total des erreurs d'accord du verbe. Bref, sur les 34 verbes que contient 
son texte, l'eleve en a accorde correctement 29, soit 85,2% des verbes. Cependant, ce 
resultat le place legerement au-dessus du nombre moyen d'erreurs de sa classe qui est 
de 2,5 erreurs par eleve alors qu'il en a lui-meme trois. 
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En ce qui concerne les accords dans le groupe du nom, le ganjon 1 a fait six 
erreurs. La plupart de ses erreurs sont reliees a 1'accord du pluriel. Ainsi, l'eleve a 
omis d'accorder au pluriel le determinant «toute » (toutes), les noms «sorte » 
(sortes), « question » (questions) et les adjectifs « une planet inconu » (inconnue) et 
« de question bizard » (bizarres). Enfin, il a mal accorde le nom « monde » dans 
l'expression «tout le mondes » (monde). II l'a mis au pluriel alors qu'il devrait etre 
au singulier. Bref, sur les 39 mots relatifs aux groupes du nom, le gargon 1 en a bien 
accorde 33, soit 84,6% de ces mots. Malheureusement, si Ton compare son resultat 
avec ceux de ses camarades de classe, on note qu'il est nettement au-dessus du 
nombre moyen d'erreurs de son groupe qui est 1,8 erreurs par eleve alors que lui en a 
six. 
2.6.7Evaluation du transfer! 
En ce qui a trait a 1'accord du verbe, cet eleve a reussi un transfert positif de 
ses apprentissages. II a enregistre une baisse de quatre erreurs entre ses deux textes et 
une baisse de trois erreurs entre les deux dictees consacree aux verbes. Pour ce qui est 
de 1'accord dans le groupe du nom, il faut parler de transfert neutre positif, car entre 
les deux textes, l'eleve a fait une erreur de moins et deux erreurs de moins entre les 
deux dictees. 
2.7 Garcon 2 (3B) 





















2.7.1 Texte temoin 
Dans son texte temoin, cet eleve totalise cinq erreurs, dont deux sont des 
erreurs d'accord du verbe. Celles-ci sont majoritairement reliees a la terminaison du 
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verbe. Ainsi, il a ecrit «il a trouver » (trouve), erreur ou l'eleve a confondu les 
terminaisons er/e et aussi, «il fais cuire » (fait). Cette derniere erreur est due a un 
mauvais accord du verbe avec son sujet. A l'origine, nous avions compile huit autres 
erreurs, soit « Martin par » (part), «il pere conaissese » (il perd connaissance), «il 
ai » (est), « il prent » (prend), « Martin trouvr » (trouve), « il dor » (il dort), «il pare » 
(part) et «il a ouver » (ouvert). Cependant, etant donne que les terminaisons ecrites 
par l'eleve sont incompletes et la fa§on dont il a ecrit les verbes n'existe pas, nous 
avons finalement considere ces erreurs comme des erreurs d'orthographe d'usage. 
Nous n'avons done pas considere ces erreurs lorsque nous avons calcule le total des 
erreurs relatives a 1'accord du verbe dans le texte de cet eleve. Bref, sur les 22 verbes 
que contient son texte, il a reussi a en accorder 12, soit 54,5%. II est done sous le 
nombre mo yen d'erreurs dans sa classe qui est de 5,6 erreurs par eleve alors qu'il en a 
deux. 
Pour ce qui est des erreurs relatives a l'accord dans le groupe du nom, on en 
compte trois dans le texte temoin de cet eleve. II y a d'abord un erreur d'accord de 
l'adjectif et ce, dans le titre meme du texte « Seule sur une ile deserte » (Seul). En 
fait, l'adjectif devrait etre au masculin, car le personnage de ce recit s'appelle Martin. 
Ensuite, l'eleve a ecrit « des verre » (verres) et il a confondu le genre du nom « abri » 
en ecrivant «une abrie » alors qu'il aurait fallu ecrire « un abri ». Bref, sur les 39 
mots relies a des groupes du nom dans le texte de cet eleve, il a reussi a en accorder 
correctement 36, soit 92,3% de ces mots. Avec un tel resultat, il est pratiquement 
dans la moyenne d'erreurs de sa classe qui est de 3,2 erreurs par eleve, car il a trois 
erreurs. 
2.7.2 Dictee temoin 1 
Dans sa dictee temoin, cet eleve a fait un total de trois erreurs relatives a 
l'accord du verbe. II s'agit d'erreurs reliees a la presence d'un mot ecran entre le 
verbe et le sujet: «le feu qui brulais » (brulait) «les gros flocons de neige qui 
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tombais » (tombaient) et « ils nous offrirons » (offriront). II y a egalement une erreur 
reliee a la terminaison du verbe; « S'etai » (C'etait), mais il s'agit plutot d'une erreur 
d'orthographe, car cette terminaison n'existe pas. Bref, sur les 15 verbes presents 
dans la dictee, l'eleve en a bien accorde 11, soit 73,3% des verbes. Malheureusement, 
ce resultat le place au-dessus de la moyenne des erreurs de sa classe qui est de 2,3 
erreurs par eleve, car il a trois erreurs. 
2.7.3 Dictee finale 1 
Dans sa dictee finale, cet eleve a fait six erreurs relatives a l'accord du verbe. 
C'est deux de plus que dans son texte temoin ou il n'en avait que quatre. II s'agit de 
deux erreurs repetees : « brulais » (briilait) et « aufrirons » (offriront). Trois autres 
erreurs se sont ajoutees, c'est-a-dire deux mauvais accords du verbe avec son sujet, 
soit « C'etais » (C'etait) et «tu pansait » (pensais) et une erreur relative au choix du 
sujet «je vais vous racontez » (raconter). II y a quand meme eu une amelioration en 
ce qui a trait a «C'etais ». En effet, dans la dictee temoin, il mal orthographie 
« S'etai » alors que dans celle-ci, il est devenu « C'etais », soit une erreur d'accord du 
verbe avec son sujet. Finalement, l'eleve a fait une confusion des terminaisons er/e 
« pour joue » (jouer) Bref, neuf verbes sur les 15 verbes sont bien accordes, soit 60% 
des verbes. Et ce resultat le place loin du nombre moyen d'erreurs de sa classe qui est 
de 1,4 erreurs par eleve alors qu'il en a six. 
2.7.4 Dictee temoin 2 
Dans sa dictee temoin, cet eleve cumule dix erreurs. Ainsi, il a mal accorde 
les noms « vacance » (vacances), « feuillee » (feuilles) et « segonde » (secondes) et 
les adjectifs « etoilees » (etoilee), « belle » (belles), « bleu » (bleue), « verte » 
(vertes) et « belle » (bel). Finalement, il n'a pas bien accorde les determinants 
« Quelle » (Quelles) et « au » (aux). Bref, sur les 30 mots relatifs aux groupes du nom 
de la dictee, il en a accorde correctement 20, soit 66,6% de ces mots. Ce resultat le 
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place quand meme au-dessus du nombre moyen d'erreurs de son groupe qui est de 8,5 
erreurs par eleve, car il a 10 erreurs. 
2.7.5 Dictee finale 2 
Dans sa dictee finale, cet eleve totalise dix erreurs, soit le meme nombre 
d'erreurs que dans sa dictee temoin. Parmi celles-ci, on retrouve six erreurs repetees : 
« Quelle » (Quelles), « belle » (belles), « vacance » (vacances), « au » (aux), 
« segonde » (secondes) et « belle » (bel). A cela, on doit compter quatre- erreurs 
ajoutees, soit « entourer » (entoure), « d'oree » (dorees), « cette » (cet) et « Quelle » 
(Quel). L'eleve a quand meme reussi a eliminer quatre de ses erreurs initiales. Bref, il 
a reussi a bien accorder 20 mots en lien avec les groupes du nom sur 30, soit 66,6% 
de ces mots. Par contre, son resultat le situe nettement au-dessus de la moyenne 
d'erreurs de sa classe qui est de 5,3 erreurs par eleve alors qu'il en a dix. 
2.7.6 Textefinal 
Dans son texte final, le gargon 2 cumule un total de cinq erreurs d'accord du 
verbe; une hausse de trois erreurs comparativement a son texte temoin, et une seule 
erreur d'accord dans le groupe du nom; deux erreurs de moins que dans son texte 
temoin. Pour ce qui est de ses erreurs de verbe, deux d'entre elles sont reliees a une 
confusion entre les terminaisons e/er : « Martin voit une fusee decole » (decoller) et 
«les astronotres voient une comete arrivee » (arriver). On retrouve egalement 
quelques erreurs ou le probleme est dans la terminaison du verbe qui est incomplete : 
« il ai » (est), « il voi » (voit), « il ai detrui » ( est detruit) et « il devien » (devient). 
Mais ces erreurs concernent l'orthographe du verbe et non sa conjugaison. Elle n'ont 
pas ete compilees dans le total des erreurs d'accord du verbe. Les erreurs restantes 
concernent un mauvais accord avec le sujet: « il parle » (ils parlent, car le « ils » se 
rapporte a un sujet masculin pluriel), «les tristoies lui donne » (donnent), «un 
aparaile qui peux » (un appareil qui peut). Bref, sur les 22 verbes de son texte, le 
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gargon 2 a reussi a en accorder 13, soit 59% des verbes. Ce resultat le place tres loin 
du nombre moyen d'erreurs de son groupe qui est de 2,5 erreurs par eleve alors que 
lui-meme en a cinq. 
En ce qui concerne son erreur en lien avec l'accord dans le groupe du nom, il 
s'agit d'une erreur qu'il avait deja faite dans le texte temoin. Elle se situe dans le titre 
du texte. Celui-ci s'intitule « Seule sur une planet inconnue », mais, comme dans le 
premier texte, on apprend des la premiere ligne que le personnage de l'histoire est 
encore Martin. L'adjectif « Seul » doit done etre au masculin. Done, sur les 56 
determinants, noms et adjectifs se rapportant a des groupes du nom dans son texte, il 
a reussi a en accorder correctement 55, soit 98,2% de ces mots. Cette fois, son resultat 
est" pratiquement egal a celui du nombre moyen d'erreurs du groupe auquel il 
appartient, le groupe B, qui est 1,8 erreurs par eleve, car il n' a qu'une erreur. 
2.7.7 Evaluation dutransfert 
De tout l'echantillon, cet eleve est le seul a avoir fait un transfert negatif de 
ses apprentissages grammaticaux relatifs a l'accord du verbe. En effet, il a fait trois 
erreurs de plus dans son texte final et dans la dictee finale 1 que dans son texte temoin 
et la dictee temoin 1. En ce qui concerne l'accord dans le groupe du nom, il faut 
parler de transfert neutre dans le cas de cette eleve. II a maintenu le meme nombre 
d'erreurs dans les deux dictees relatives a cette regie et il a fait deux erreurs de moins 
dans son texte final que dans son texte temoin. 
2.8 Garcon 3 (8A) 






















2.8.1 Texte temoin 
Dans son texte temoin, cet eleve a fait trois erreurs en lien avec 1'accord du 
verbe et cinq relatives a 1'accord dans le groupe du nom. Pour ce qui est de ses 
erreurs de verbes, il y a deux erreurs dues a une confusion des terminaisons e/er : « de 
demande » (demander) et « a retrouve » (a retrouver). II y a egalement une erreur 
causee par un mauvais accord du verbe avec son sujet: «je desident » (decide). On 
retrouve deux erreurs liees a la terminaison du verbe, soit «je voi » (je vois) et « on 
par ». (part), mais il s'agit d'erreurs d'orthographe. Elle n'ont done pas ete compilees 
dans le total des erreurs d'accord du verbe. Bref, sur les 22 verbes que contient son 
texte, l'eleve a reussi a en accorder correctement 17, soit 77,2% des verbes. Ce 
resultat le place tout juste sous le nombre moyen d'erreurs de son groupe, qui est de 
" 4,5 erreurs par eleve alors qu'il en a trois. 
En ce qui concerne ses erreurs en lien avec l'accord des groupes du nom, on 
compte trois erreurs d'accord du nom au pluriel: «l'tle des caraible » (Caraibes), 
« Trois heure » (heures) et « mais parent » (mes parents). II y a egalement une erreur 
d'accord d'un adjectif au feminin «mavie normal » (ma vie normale) et une autre 
reliee a une confusion du genre du nom : « un avion ». Ainsi, sur les 25 mots relatifs 
aux groupes du nom qui composent le texte de cet eleve, 20 sont accordes 
correctement, soit 80% de ces mots. Ce resultat le place quand meme au-dessus de la 
moyenne d'erreurs de sa classe qui est de 3,4 erreurs par eleve, alors qu'il en a cinq. 
2.8.2 Dictee temoin 1 
Dans sa dictee temoin qui portait sur l'accord du verbe, cet eleve a fait sept 
erreurs. II est l'un des deux eleves ayant fait le plus d'erreurs dans cette dictee dans le 
groupe A. n y a une erreur reliee a un mauvais accord du verbe avec son sujet, soit 
«je regardait» (regardais), trois erreurs liees a la presence d'un mot ecran entre le 
verbe et le sujet, soit «le feu qui brulais » (brulait) «les gros flocons de neige qui 
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tombait» (tombaient) et «II nous aufrirons » (offriront). De plus, on compte deux 
erreurs reliees a la confusion des terminaisons er/ez/e, c'est-a-dire « enprendrer » (en 
prendrez) et « aime » (aimez). Enfin, l'eleve a omis d'ecrire le verbe « raconter » 
dans l'avant-derniere phrase de la dictee. Bref, sur les 15 verbes de la dictee, huit ont 
ete accordes correctement par cet eleve, soit 53,3% des verbes. Ce resultat le place 
bien entendu bien au-dessus du nombre moyen d'erreurs des eleves de sa classe qui 
est 3,3 erreurs par eleve, alors qu'il en a sept. 
2.8.3 Dictee finale 1 
Dans sa dictee finale, le gargon 3 a fait trois erreurs, soit quatre de moins que 
dans sa dictee temoin. Sur ces trois erreurs, deux de celles-ci sont des erreurs 
repetees, soit «briilaient » (brulait) et « racontez ». En fait, ce qu'il faut dire, c'est 
que l'eleve a refait deux erreurs sur ces deux verbes. En ce qui a trait au verbe 
« brulait», on note une evolution entre les deux dictees. En effet, dans la dictee 
temoin, il etait ecrit «brulais » alors que dans la dictee finale, il est devenu 
« brulaient ». Quant a « racontez », il n'etait pas ecrit dans la premiere dictee, alors il 
est impossible de statuer sur revolution de cette erreur. Cet eleve a aussi ajoute 
l'erreur «C'etais» (C'etait), qui n'etait pas presente dans sa dictee temoin. 
Mentionnons aussi que l'eleve a corrige cinq de ses erreurs initiales. Bref, il a bien 
accorde 12 verbes sur 15, soit 80% des verbes. Ce resultat le place neanmoins au-
dessus du nombre moyen d'erreurs de sa classe qui est de 2,3 erreurs par eleve, alors 
qu'il en a trois. 
2.8.4 Dictee temoin 2 
Dans sa dictee temoin, cet eleve a fait 19 erreurs. Ainsi, il a pratiquement 
accorde tous les adjectifs du texte de facon incorrecte. Par exemple, tous les adjectifs 
qui auraient du se terminer en e ou ses variantes, comme « enchantee », « entoure », 
« dorees » et « sucres » se terminent par « er » dans son texte. D'autres adjectifs sont 
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aussi mal accordes : « plate » (plates), « haute » (hautes), « belle » (belles), « verte» 
(vertes), « petit » (petits) et « belle » (bel), ce dernier ayant ete mis au feminin. D y a 
aussi des erreurs avec les noms «roche» (roches), «heure» (heures, 2 fois), 
«palmier» (palmiers) et «feuille» (feuilles), ainsi qu'avec les determinants 
« Quelle » (Quelles), « cette » (cet), « au » (aux) et « Quelle » (Quel) qui n'ont pas le 
bon genre et/ou le bon nombre. Bref, sur les 30 mots relatifs aux groupes du nom de 
la dictee, l'eleve en a bien accorde 11, soit 36,6% de ces mots. Cependant, ce resultat 
le place nettement au-dessus du nombre moyen d'erreurs de sa classe qui est de 10,7 
erreurs par eleve tandis qu'il en a cumule 19. Rappelons ici qu'il n'y a eu aucune 
correction de la dictee temoin 2 avant que la dictee finale 2 soit faite. 
2.8.5 Dictee finale 2 
Dans sa dictee finale, cet eleve a fait 13 erreurs, soit six de moins que dans 
sa dictee temoin. Malheureusement, 11 de ces erreurs sont des erreurs repetees : 
« enchanter » (enchantee), « entourer » (entoure), « roche » (roches), « plate » 
(plates), « dores » (dorees), « Quelle » (Quelles), « belle » (belles), « sucrees » 
(sucres), « cette » (cet) et « Quelle » (Quel) et « belle » (bel). II y a egalement deux 
erreurs ajoutees : « etoiler » (etoilee) et «la mer bleu » (bleue). Ces erreurs sont 
egalement des erreurs d'accord de l'adjectif, semblables a sept erreurs autres 
presentes tant dans le texte temoin et le texte final. On voit done que cet eleve a 
beaucoup de difficulte avec l'accord de l'adjectif. L'eleve a quand meme reussi a 
corriger huit de ses erreurs initiales. Mais, ce resultat le place neanmoins largement 
au-dessus du nombre moyen d'erreurs de sa classe qui est de 6,7 erreurs par eleve 
alors qu'il en a 13, soit presque le double. 
2.8.6 Texte final 
Dans son texte final, le garcon 3 a fait deux erreurs en lien avec l'accord 
dans le groupe du verbe et trois erreurs reliees a l'accord dans le groupe du nom. Pour 
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ce qui est de ses erreurs de verbe, dies concernent toutes deux le verbe « aller » et 
elles sont causees par une confusion des terminaisons e/er : «je devrais alles » (aller) 
et «je vais alle » (aller). Si Ton compare avec son texte temoin, il a fait trois erreurs 
de verbes de moins. Ainsi, sur les 15 verbes que contient son texte, il en a accorde 
correctement 13, soit 86,6% des verbes. Cette fois, il se situe sous la moyenne 
d'erreurs de son groupe qui est de 3,2 erreurs par eleve., car il n'a que deux erreurs. 
En ce qui concerne ses erreurs d'accord dans le groupe du nom, ses trois 
erreurs, soit deux de moins que dans le texte temoin, se repartissent comme suit: il y 
a une erreur d'accord du nom au pluriel « mes trois demi-frere » (demi-freres) et une 
erreur ou il a accorde le determinant au pluriel alors qu'il accompagne un nom au 
singulier: « mons frere » (mon frere). D a egalement confondu le genre du nom 
« ete », car il a ecrit « cette ete » (cet) alors que le determinant devrait etre au 
masculin. Ainsi, sur les 36 mots relatifs a des groupes du nom dans son texte, il en a 
bien accorde 33, soit 91,6% de ces mots. Ce resultat le place legerement au-dessus du 
nombre moyen d'erreurs du groupe auquel il appartient, le groupe A, qui est de 2,2 
erreurs par eleve. Pour sa part, il en a cumule trois. 
2.8.7Evaluation du transfer! 
Dans le cas de cet eleve, en ce qui concerne l'accord du verbe, on doit parler 
d'un transfer! neutre positif en ce qui concerne les textes, mais d'un transfert positif 
dans les dictees. Le transfert de ses connaissances grammaticales semble done reussi, 
meme s'il y aurait encore place a 1'amelioration. En ce qui a trait a l'accord dans le 
groupe du nom, le transfert positif semble plus evident. En effet, il est manifeste dans 
le cas des dictees temoin 2 et finale 2; avec une baisse de six erreurs, mais plus 
modeste en ce qui concerne les textes, ou une baisse de deux erreurs a ete enregistree, 
ce qui signifie un transfert neutre positif. 
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2.9 Garcon 4 (20B) 





















2.9.1 Texte temoin 
Dans son texte temoin, cet eleve a fait un total de 10 erreurs, soit six erreurs 
d'accord du verbe et quatre erreurs d'accord dans le groupe du nom. Pour ce qui est 
des erreurs de verbe, on retrouve deux erreurs du participe passe avec.etre : « on n'est 
arrive » (arrives) et « nous nous sommes rendu » (rendus). II y a egalement trois 
erreurs dues a un mauvais accord du verbe avec son sujet: « ont avaient » (avait), 
« un parain qui nous conduisais » (conduisait) et « ont allaient » (allait). La derniere 
erreur est reliee a une confusion des terminaisons er/e : « elle a glisser » (glisse). 
Ainsi, sur les 33 verbes que contient son texte, le gargon 4 a reussi a en accorder 27, 
soit 81,8% des verbes. Ce resultat le place tout juste au-dessus du nombre moyen de 
son groupe qui est de 5,6 erreurs par eleve, car il a six erreurs de ce type. 
En ce qui concerne ses erreurs d'accord dans le groupe du nom, cet eleve en 
a fait quatre. II s'agit de trois erreurs relatives au pluriel: «tout les » (toutes), 
« autre » (autres), « moi et toute mon equipe ont ete intence » (intenses). II y a 
egalement un mauvais accord du nom au pluriel: « mon tournois » (tournoi). Bref, 
sur les 57 mots relatifs a des groupes du nom, l'eleve en a accorde correctement 53, 
soit 92,9% de ces mots. Encore une fois, il est juste au-dessus de la moyenne 
d'erreurs de son groupe qui est de 3,2 erreurs par eleve alors qu'il en a quatre. 
2.9.2 Dictee temoin 1 
Cet eleve a fait une seule erreur d'accord du verbe dans sa dictee temoin. II a 
confondu les terminaisons ai/ez dans le cas du verbe «prendrez » qu'il a ecrit 
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« prendrai ». Ainsi, sur les 15 verbes de la dictee, il en a accorde correctement 14 sur 
15, soit 93,3% des verbes. Ce resultat le place sous la moyenne d'erreurs de sa classe 
qui est de 2,3 erreurs par eleve alors que lui-meme n'en a qu'une seule. 
2.9.3 Dictee finale 1 
Dans sa dictee finale, le gargon 4 n'a fait aucune erreur relative a l'accord du 
verbe. II fait done partie des six eleves de sa classe qui n'ont pas fait d'erreur dans 
cette dictee. Bien sur, un aussi bon resultat le place sous la moyenne d'erreurs du 
groupe qui est de 1,4 erreur par eleve. 
2.9.4 Dictee temoin 2 
Dans sa dictee temoin, cet eleve a fait peu d'erreurs relatives a l'accord dans 
le groupe du nom. II a mal accorde l'adjectif «bleue », le nom «heures » et il a 
confondu le genre du nom « avion » en mettant son determinant au feminin, ce qui est 
errone. Ainsi, sur les 30 mots relatifs a des groupes du nom dans cette dictee, le 
garcon 4 en a bien accorde 27, soit 90% de ces mots. Le nombre de ses erreurs est 
bien inferieur a celui du nombre moyen d'erreurs des eleves de son groupe qui est de 
8,5 erreurs par eleve, car il n'a que trois erreurs. 
2.9.5 Dictee finale 2 
Dans sa dictee finale, le gargon 4 a fait le meme nombre d'erreurs que dans 
sa dictee temoin, soit trois erreurs. Deux de ses erreurs sont des erreurs repetees : « 
huit heure » (heures) et « cette enorme avions » (cet). II y a aussi une erreur ajoutee, 
soit le nom « avion » qui, pour une raison inconnue, est accorde au pluriel. II faut 
noter aussi que l'eleve a reussi a corriger une de ses erreurs initiales, soit «la mer 
bleue ». Done, il a accorde 27 mots relies aux groupes du nom sur 30, soit 90% de 
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ces mots. Son resultat lui permet encore une fois d'etre sous le nombre moyen 
d'erreurs de sa classe qui est de 5,3 erreurs par eleve tandis qu'il en a cumule trois. 
2.9.6 Texte final 
Dans son texte final, le gargon 4 a fait un total de trois erreurs, une erreur 
d'accord du verbe et deux erreurs d'accord dans le groupe du nom. Pour ce qui est de 
ses erreurs de verbe, il en a cinq de moins que dans son texte temoin. Son unique 
erreur est reliee a un mauvais accord du verbe avec son sujet: « ses amis l'appele » 
(l'appellent). II serait possible d'y voir une erreur d'orthographe, mais sur la copie de 
l'eleve, on voit qu'il a bien identifie le sujet du verbe, soit « ses amis » comme un 
groupe du nom au masculin pluriel. II s'agit done d'une erreur d'accord et 
d'orthographe. II y a aussi une erreur en lien avec la terminaison du verbe : «je vous 
le conseil » (conseille). Ici, il semble que l'eleve ait confondu le nom « conseil » avec 
le verbe «conseiller». Nous avons considere cette erreur comme une erreur 
d'orthographe et nous ne l'avons done pas comptabilisee. Bref, sur les 27 verbes de 
son texte, il a reussi a en accorder correctement 25, soit 92,6% des verbes. Ce resultat 
le situe presque sur un pied d'egalite avec le nombre moyen d'erreurs de sa classe qui 
est de 2,5 erreurs par eleve, car il a deux erreurs. 
En ce qui concerne ses erreurs d'accord dans le groupe du nom, ce sont une 
erreur d'accord de l'adjectif au feminin, soit «les ligues majeurs » (majeures) et une 
erreur d'accord de l'adjectif au pluriel, soit «ils sont un peu reserve » (reserves). 
Bref, sur 57 mots relatifs a des groupes du nom qui composent son texte, le gargon 4 
en a accorde correctement 55, soit 96,4% de ces mots. Ce resultat le place legerement 
au-dessus de la moyenne de son groupe qui est de 1,8 erreurs par eleve, car il a deux 
erreurs. 
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2.9.7 Evaluation du transfert 
Pour ce qui est de cet eleve, ses resultats demontrent un transfert positif en 
ce qui a trait aux textes et de transfert neutre positif dans les dictees consacrees a 
1'accord du verbe. II faut cependant admettre que cet eleve ne semble pas avoir 
grande difficulte avec l'accord du verbe. Ainsi, il n'a fait qu'une seule erreur dans la 
dictee temoin 1 et il a reussi a corriger cette erreur dans la dictee finale. II s'agit done 
d'un transfert neutre positif. En ce qui cpneerne l'accord dans le groupe du nom, 
l'eleve a fait un transfert neutre; il a maintenu le meme nombre d'erfeurs dans les 
deux dernieres dictees, et il a fait un transfert neutre positif entre ses deux textes. 
2.10Garcon5(21A) 





















2.10.1 Texte temoin 
Dans son texte temoin, cet eleve a fait huit erreurs relatives a l'accord du 
verbe et trois erreurs en lien avec l'accord dans le groupe du nom. En ce qui concerne 
ses erreurs de verbe, elles sont majoritairement causees par une confusion des 
terminaisons e/er. Ainsi, il a ecrit «je me suis reveiller » (reveille), «je me suis 
lever » (leve), «j'ai marcher » (marche), et «je me suis approcher » (approche). Ses 
autres erreurs de verbe consistent en de mauvais accords du verbe avec son sujet: « 
s'etais » (e'etait), « peut-tu » (peux-tu), « le poisson homme dis » (dit) et il y a aussi 
une erreur dans la sequence suivante : «je luis et dis » (dit). Au debut, nous avions 
considere egalement le «e t» qui doit etre « ai », mais finalement il s'agit d'une 
erreur d'orthographe et elle n'a pas ete comptabilisee. Bref, sur les 32 verbes de son 
texte, il en a accorde correctement 23, soit 71,8% des verbes. Un tel resultat le place 
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neanmoins tres au-dessus du nombre moyen d'erreurs de son groupe-classe qui est de 
4,5 erreurs par eleve, alors qu'il en a pratiquement le double, soit huit erreurs. 
Pour ce qui est de ses erreurs d'accord dans le groupe du nom, il y a deux 
erreurs relatives a l'accord au pluriel: un nom « 4 heure » (heures) et un adjectif 
« des lignes doree » (dorees). La derniere erreur, quant a elle, consiste en un mauvais 
accord du nom « un gros poissons » (poisson). Ainsi, sur les 43 mots relatifs a des 
groupes du nom, le gargon 5 en a bien accorde 40, soit 93% de ces mots. Ce resultat 
le place sur un pied d'egalite avec le nombre moyen d'erreurs dans le groupe auquel 
il appartient, soit le groupe A, qui est de 3,4 erreurs par eleve, car il a trois erreurs. 
2.10.2 Dictee temoin 1 
Dans sa dictee temoin, cet eleve a fait trois erreurs. II y a deux erreurs qui 
sont dues a la presence d'un mot ecran entre le sujet et le verbe : « les gros flocons de 
neige qui tombait» (tombaient) et «lis nous ofrirons » (offriront). H a egalement 
confondu les terminaisons er/e dans « Toi et Simon en prendrer » (prendrez) et il a 
ecrit « vous emez » (aimez). Cependant, cette derniere erreur apparait finalement 
comme une erreur d'orthographe et non de conjugaison du verbe, car l'eleve a ecrit la 
bonne terminaison, soit « ez ». Bref, cet eleve a bien accorde 12 verbes sur les 15 que 
contenait la dictee, c'est-a-dire 80% des verbes. Ce resultat le place presque qu'a 
egalite avec le nombre moyen d'erreur de sa classe qui est de 3,4 erreurs par eleve 
alors qu'il en a fait trois. 
2.10.3 Dictee finale 1 
Dans sa dictee finale, le gargon 5 a fait six erreurs d'accord du verbe, soit 
trois de plus que dans sa dictee temoin. Trois de ses erreurs sont des erreurs repetees : 
« tombait » (tombaient), « offrirons » (offriront) et « en prendrer » (prendrez), alors 
que les trois autres sont des erreurs ajoutees, c'est-a-dire qu'elles n'etaient pas 
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presentes dans la dictee finale. II s'agit de « C'etais » ( C'etait), «je regardait» 
(regardais) et «tu pensait » (pensais). II semble que ces trois erreurs sont reliees a un 
mauvais accord du verbe avec son sujet. Enfin, ce qu'il faut retenir, c'est que sur les 
15 verbes de la dictee, l'eleve a reussi a en accorder neuf, soit 60% des verbes. Ce 
resultat le place nettement au-dessus du nombre moyen d'erreurs de son groupe qui 
est de 2,3 erreurs par eleve, car il a six erreurs. II faut aussi noter que le garcon 5 est 
l'un des trois eleves de sa classe qui a augmente son nombre d'erreurs entre la dictee 
temoin 1 et la dictee finale 1. 
2.10.4 Dictee temoin 2 
Dans sa dictee temoin, le gargon 5 a fait un total de 18 erreurs. Ainsi, il a 
mal accorde les determinants « cet » (cette) et « Quelle » (Quelles), les noms « , iles 
(He), « roche » (roches), « vacance » (vacances) et « seconde » (secondes) et enfin, 
les adjectifs ou participes passes seuls enchanter (enchantee), «entourer » (entoure), 
« plate » (plates), « haute » (hautes), « dore » (dorees), « etoile » (etoilee), « belle » 
(belles), « bleu » (bleue), « verte » (vertes), « petit » (petits), « sucre » (sucres), et 
« belle » (bel). Bref, il a bien accorde 12 mots relatifs a l'accord dans le groupe du 
nom sur un total de 30, c'est-a-dire 40% de ces mots. Ce resultat le place encore bien 
au-dela du nombre moyen d'erreurs de sa classe qui est de 10,7 erreurs par eleve alors 
que lui-meme en a 18. 
2.10.5 Dictee finale 2 
Dans sa dictee finale, cet eleve a fait 13 erreurs, soit cinq de moins que dans 
sa dictee temoin. Malheureusement, ces 13 erreurs sont des erreurs repetees: 
« enchanter » (enchantee), « roche » (roches), « plate » (plates), « hautes » (qu'il avait 
omis d'ecrire), « dore » (dorees), « Quelle » (Quelles), « belle » (belles), « vacance » 
(vacances), «bleu» (bleue), « petit » (petits) « surce » (sucres), « cette » (cet) et 
« belle » (bel). II a quand meme reussi a corriger cinq de ses erreurs initiales. Ce 
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resultat le place largement au-dessus de la moyenne d'erreurs de sa classe qui est de 
6,7 erreurs par eleve alors qu'il en a 13. 
2.10.6 Texte final 
Dans son texte final, le gar§on a fait six erreurs d'accord du verbe, soit deux 
erreurs de moins que dans son texte temoin. Parmi ces erreurs, on retrouve quatre 
erreurs relatives a la confusion des terminaisons e/er: «j'e suis aller » (alle), «j'ai 
regarder» (regarde), «j'ai remarquer» (remarque) et «je me suis reveiller» 
(reveille). II y a egalement deux erreurs en lien avec un mauvais accord du verbe avec 
son sujet: « C'etais » (C'etait) et «je me suis dis » (dit). Enfin, il y a deux erreurs ou 
c'est la terminaison du verbe qui est incorrecte : « Sa ma pri » (qa m'a pris) et «je 
retourneres » (retournerai). Cependant, il s'agit d'erreurs d'orthographe et non de 
conjugaison et elles n'ont pas ete compilees dans le total des erreurs d'accord du 
verbe. Bref, sur les 26 verbes que contenait son texte, il a reussi a en accorder 
correctement 18, soit 62,9% des verbes. Malheureusement, ce resultat le place au-
dessus de la moyenne d'erreurs de sa classe qui est de 3,2 erreurs par eleve, alors 
qu'il en a cumule six. Cependant, il n'a aucune erreur en lien avec l'accord dans le 
groupe du nom dans ce texte, alors que la moyenne de son groupe est de 2,2 erreurs 
par eleve. 
2.10.7Evaluation dutransfert 
Dans le cas de cet eleve, en ce qui concerne l'accord du verbe, on doit parler 
d'un transfert neutre positif dans ses textes et d'un transfer! negatif, soit d'une hausse 
significative de trois erreurs, dans les deux dictees consacrees a cette regie 
grammaticale. Par contre, en ce qui concerne l'accord dans le groupe du nom, cet 
eleve a vraiment fait preuve d'un transfert positif. En effet, il n'a fait aucune erreur en 
lien avec cette regie dans son texte final et il a reussi une baisse de cinq erreurs entre 
sa dictee temoin 2 et sa dictee finale 2. 
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Done, pour resumer cette section, on observe que les eleves de l'echantillon 
ont fait majoritairement des transferts neutres positifs (diminution de une ou deux 
erreurs) et des transferts positifs, (diminution de trois erreurs et plus) entre leurs 
dictees et leurs textes. Ainsi, on ne denombre pratiquement pas de transferts negatifs 
(hausse de trois erreurs et plus) et de transferts neutres negatifs( hausse d'une ou deux 
erreurs). Bien sur, etant donne que le nombre de transferts neutres est important, il est 
possible de dire que ces resultats sont plutot positifs, malgre le fait qu'il y ait encore 
place a 1'amelioration. 
3. L'INTERPRETATION DES RESULTATS 
Dans cette section, il sera question de 1'interpretation des resultats de 
l'experimentation. Plus precisement, il y aura un retour sur la question generale de la 
recherche ainsi que sur la question specifique et les objectifs de la recherche. Ensuite, 
les reponses a ces questions trouvees grace aux resultats des eleves seront presentees 
tout comme les incidences de la presente recherche sur 1'evaluation du transfert des 
apprentissages. 
3.1 Le retour sur la question generale de la recherche 
Au tout debut de la presente recherche, nous cherchions a savoir quelles 
etaient les interventions pedagogiques les plus susceptibles de favoriser le transfert 
des apprentissages grammaticaux. A present que nous avons experiments le projet 
TRANSGRAM et presente ses resultats, voyons si nous pouvons trouver une reponse 
a notre question generale de recherche. 
Pour commencer, resumons les interventions que nous avons tentees dans le 
cadre de notre experimentation. D'abord, il faut dire que celles-ci s'inscrivaient dans 
l'approche preconisee par la grammaire nouvelle telle que presentee par Nadeau et 
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Fisher (2006). Plus precisement, nous nous sommes inspiree de la demarche active de 
decouverte de Chartrand (1996), une demarche qui fait participer activement les 
eleves a la construction de leurs apprentissages grammaticaux. La plupart de nos 
interventions ont ete axees sur cette demarche qui fait egalement partie des methodes 
de la grammaire nouvelle. Aussi, nous avons eu recours a la dictee et a la composition 
de textes pour evaluer le transfer! des eleves. Voyons maintenant lesquelles de ces 
interventions ont donne les meilleurs resultats. 
Ainsi, en lien avec notre classification du transfer! presentee plus tot, nous 
cherchons les resultats les plus positifs obtenus par les eleves, c'est-a-dire les eleves 
qui ont reussi un transfer! positif (une diminution de trois erreurs et plus) et de 
transfert neutre positif (une diminution de une ou deux erreurs). En effet, il s'agit des 
deux types de transfert qui impliquent une diminution du nombre d'erreurs et done un 
transfert reussi des apprentissages grammaticaux des eleves relativement a 1'accord 
dans le groupe du verbe et a l'accord dans le groupe du nom. 
A la lumiere des resultats obtenus par les eleves des deux groupes, nous 
observons que les resultats les plus positifs, tant dans le groupe A que dans le groupe 
B, se retrouvent dans la dictee finale 2 qui a fait suite a la dictee temoin 2, soit les 
dictees reliees a l'accord dans le groupe du nom. En effet, dans la classe A, 16 eleves 
ont fait un transfert positif et quatre eleves ont fait un transfert neutre positif. Done, 
sur les 26 eleves de la classe, 20 eleves ont reussi a diminuer le nombre d'erreurs 
entre les deux dictees. Mentionnons egalement que, dans cette classe, un seul eleve a 
fait un transfert negatif. La situation est similaire dans la classe B ou 12 eleves ont 
fait un transfert positif et cinq eleves ont fait un transfert neutre positif pour un total 
de 17 eleves ayant obtenu un resultat positif. De plus, dans la classe B, aucun eleve 
n'a fait un transfert negatif. Ces resultats se demarquent des resultats obtenus lors des 
dictees sur l'accord du verbe et lors de l'ecriture des deux textes et ce, dans les deux 
classes. Mais comment les expliquer? 
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Le fait que les resultats les plus positifs se retrouvent entre les dictees temoin 
2 et finale 2 peut s'expliquer par l'intervalle de temps entre ces dictees qui fut 
moindre que celle qui a separe les deux dictees sur l'accord du verbe. En effet, la 
premiere dictee sur les verbes a eu lieu a la fin Janvier 2009 alors que la seconde 
dictees sur les verbes, soit la reprise de la premiere, a eu lieu vers la mi-avril 2009. Le 
delai n'est pas le m6me pour les dictees sur l'accord dans le groupe du nom. Ainsi, la 
dictee temoin 2 a eu lieu vers la mi-mars 2009 alors que la dictee finale 2 a eu lieu 
pres d'un mois plus tard. Ces resultats relancent done la question sur le delai requis 
pour effectuer un transfer! des apprentissages. lis permettent d'emettre Fhypothese 
qu'une intervention qui se deroule dans un delai court apres F etude d'une regie de 
grammaire favorise davantage un transfer! positif des apprentissages qu'une 
intervention qui se deroule beaucoup plus tard. Par contre, il n'est pas dit qu'une 
intervention plus tardive ne favorise pas le transfer! des apprentissages. Ainsi, meme 
si les resultats des dictees sur les verbes ne sont pas aussi remarquables que ceux pour 
les dictees sur l'accord du groupe du nom, ils sont positifs quand meme. Cela 
s'applique egalement aux textes ecrits par les eleves, l'un au debut du projet et 
Fautre, a la fin. 
On peut done dire que les interventions effectuees dans le cadre du projet 
TRANSGRAM ont, dans une certaine mesure, favorise le transfer! des apprentissages 
grammaticaux. Bien sur, nous n'affirmons pas que seules nos interventions en classe 
ont pu avoir un impact sur le transfer!. II n'en demeure pas moins que, comme nos 
interventions ont ete inspirees par la demarche active de decouverte de Chartrand 
(1996) et plus generalement, par la grammaire nouvelle, nous pouvons en conclure 
que cette grammaire et cette methode favorisent le transfer! des apprentissages. 
3.2 Le re tour sur la question specifique et les objectifs de la recherche 
II convient aussi de rappeler ici la question specifique et les objectifs qui 
sont les fondements de la presente recherche. Ainsi, avant d'entreprendre cette 
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recherche, nous nous questionnions sur l'impact de la creation de fiches 
grammaticales par les eleves du 3e cycle, qui ont participe a notre experimentation, 
sur le transfert des apprentissages grammaticaux de ces memes eleves. Plus 
specifiquement, nous cherchions a deceler quels pourraient etre les effets d'une 
demarche grammaticale, inspiree a la fois de la grammaire nouvelle et de la DADD 
de Chartrand (1996), sur le transfert des apprentissages grammaticaux des eleves qui 
auraient vecu le projet TRANSGRAM. En fait, nous voulions observer les traces de 
transfert que nous allions trouver dans les productions des eleves, soit les quatre 
dictees et les deux textes. Maintenant que tout ce processus a pris fin, voyons ce que 
nous pouvons en retirer. 
3.3 Les reponses trouvees a l'aide des resultats des eleves 
Dans cette partie, il sera question des reponses a notre question specifique de 
recherche qui furent trouvees durant la presentation des resultats des eleves de chacun 
des groupes qui ont participe a 1'experimentation. Voyons done quelles sont les traces 
de transfert que nous avons decouvert dans les traces d'eleves. 
3.3.1 La diminution des erreurs 
La premiere preuve de transfert dans les textes et dans les dictees des eleves 
que nous avons relevee est sans doute la plus evidente. II s'agit en effet de la 
diminution du nombre d'erreurs reliees a l'une ou l'autre des deux regies 
grammaticales travaillees avec les eleves. Rappelons ici ces deux regies dans l'ordre 
chronologique du projet: d'abord l'accord du verbe; du mois de fevrier 2009 au mois 
de mars 2009, puis l'accord dans le groupe du nom; du mois de mars a la mi-avril 
2009. Mentionnons egalement que cette diminution s'observe entre les traces d'eleves 
qui sont similaires, soit entre le texte temoin et le texte final, entre la dictee temoin 1 
et la dictee finale 1 et entre la dictee temoin 2 et la dictee finale 2. Mentionnons 
qu'entre le texte temoin et le texte final, il s'est ecoule 96 jours, alors qu'entre la 
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dictee temoin 1 et la dictee finale 1, cet intervalle est de 76 jours; il est de 28 jours en 
ce qui concerne la dictee temoin 2 et la dictee finale 2. 
Ainsi, d'une trace a l'autre et ce, dans les deux groupes, on observe une 
diminution du nombre global d'erreurs. Par exemple, dans la classe A, entre la dictee 
temoin 2 et la dictee finale 2, les eleves sont passes d'un total de 277 a 161 erreurs, 
soit une baisse de 116 erreurs, alors que dans la classe B, pour les memes dictees, le 
nombre des erreurs de 1'ensemble du groupe est passe de 170 a 105 erreurs, soit une 
diminution de 65 erreurs. Le scenario est similaire en ce qui a trait aux autres dictees 
et aux textes. 
Mais comment expliquer cette diminution du nombre d'erreurs des eleves en 
lien avec chacune des regies grammaticales? Bien sur, il ne peut etre question de 
pretendre que seul 1'ensemble des activites du projet TRANSGRAM a favorise cette 
diminution, car il y a probablement d'autres facteurs exterieurs au projet, par exemple 
des interventions specifiques des enseignants qui ont participe au projet aupres de 
leurs eleves alors que nous n'etions pas dans la classe, qui ont pu avoir un impact sur 
les resultats obtenus. Malgre tout, il est pertinent de dire que certaines caracteristiques 
du projet TRANSGRAM pourraient avoir favorise une baisse des erreurs. 
Ainsi, un element qui fut sans doute facilitant est la similitude des taches 
menant a la creation des traces d'eleves, telle que preconisee par l'etude de Holyoak 
et Koh (1987). En effet, en ce qui concerne les dictees, la dictee finale etait toujours 
urte reprise de la dictee temoin qui l'avait precedee, mais les eleves ne connaissaient 
pas ce detail au prealable. Rappelons ici que les dictees temoin n'ont fait l'objet 
d'aucune correction avant que les dictees finales soient donnees aux eleves. Leur 
correction fut presentee aux eleves seulement apres que les deux dictees finales 
eurent ete terminees et corrigees. Pour ce qui est des textes, ils etaient egalement tres 
semblables. Les consignes de redaction etaient les memes, seul le sujet du texte 
variait. De plus, une attention particuliere fut accordee aux choix des sujets du texte 
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final. En effet, pour les choisir, nous avons repris les sujets selectionnes pour le texte 
temoin et nous avons formule trois nouveaux sujets en nous inspirant de ceux-ci. 
Ainsi, le sujet « Tes projets pour la semaine de relache » est devenu « Tes projets 
pour l'ete », le sujet « Une activite ou un voyage que tu as fait» est devenu « Ton 
film prefere » (il s'agit ainsi de deux sujets relies aux gouts et au vecu des eleves) et 
enfin, « Seul(e) sur une ile deserte » s'est transforme en « Seul(e) sur une planete 
inconnue ». 
Un autre element pouvant expliquer la diminution des erreurs reliees aux 
deux regies de grammaire d'une trace a l'autre est que, dans le cadre du projet, et 
conformement a ce que disait Pellerin (2003), que ce soit lors des activites du projet, 
lors de la construction des fiches, lors des dictees ou encore lors de la composition de 
leurs textes, les eleves ont eu a reflechir sur les deux regies qui avaient ete ciblees. En 
effet, les eleves n'avaient pas qu'a appliquer les regies. Dans le cadre de la creation 
de leurs deux fiches grammaticales, ils devaient egalement composer leurs propres 
exemples pour illustrer la regie et formuler une definition en trois parties, soit une 
definition semantique, une definition morphologique et une definition syntaxique. 
Cela rejoint egalement les idees de Tardif (1992) et de Chartrand (1996) qui 
declaraient que les connaissances grammaticales des eleves doivent etre declaratives, 
procedurales et conditionnelles. 
Les eleves ont aussi eu a se positionner face a chacune des regies en 
identifiant ce qu'ils trouvaient difficile dans son application en plus de se glisser dans 
la peau d'un professeur en creant deux exercices, un sur 1'accord du verbe et un autre 
sur l'accord dans le groupe du nom. Et, d'une section de la fiche a l'autre, les eleves 
devaient reutiliser immediatement leurs connaissances. Par exemple, pour formuler 
une des difficultes de la regie grammaticale visee, ils pouvaient se referer aux 
exemples qu'ils avaient composes precedemment, d'autant plus qu'ils avaient des 
exemples positifs et negatifs comme reference. Et dans les dictees de certains eleves, 
on retrouve justement des traces qui indiquent que l'eleve a reflechi a la regie ayant 
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de 1'appliquer. Ainsi, d'une dictee a l'autre, on voit que plusieurs eleves ont modifie 
la terminaison des verbes. II arrive parfois que, malgre ce changement, l'eleve soit 
toujours dans l'erreur, mais au moins, on peut presumer que l'eleve a tente de 
corriger son erreur. Bien sur, de nombreux eleves ont egalement reussi a corriger 
leurs erreurs, et c'est ce que nous verrons dans la section suivante qui portera sur les 
erreurs repetees, ajoutees et corrigees. 
3.3.2 Les erreurs repetees, ajoutees et corrigees 
Une autre trace du transfert, qu'il soit positif ou negatif, des apprentissages 
grammaticaux des eleves qui ont participe au projet TRANSGRAM, se retrouve dans 
une categorisation des erreurs que nous avons creee pendant la compilation des 
resultats des eleves en ce qui concerne les quatre dictees. Cette classification des 
erreurs fut expliquee precedemment, alors rappelons brievement ici ses definitions. 
Une erreur repetee est une erreur qui etait presente dans la dictee temoin et qui est 
toujours la dans la dictee finale tandis qu'une erreur ajoutee en est l'inverse; elle est 
dans la dictee finale mais on n'en trouve aucune trace dans la dictee temoin. Enfin, 
une erreur corrigee, comme son nom l'indique, est une erreur qui etait presente dans 
la dictee temoin et qui a disparu dans la dictee finale. 
En fait, chacun de ses types d'erreurs est relie a une trace du transfert des 
connaissances grammaticales des eleves. Ainsi, une erreur repetee indique un 
transfert negatif, car, malgre le travail accompli en lien avec la regie visee, l'eleve qui 
n'avait pas reussi a 1'appliquer correctement dans la premiere dictee n'a pas reussi 
davantage dans la deuxieme dictee. II n'a done pas reussi a reutiliser, a transferer ses 
connaissances acquises avant et pendant le projet dans la tache cible que representait 
la dictee finale. 
Les erreurs ajoutees sont egalement des preuves d'un transfert negatif. Cette 
fois, le projet TRANSGRAM pourrait avoir cree des obstacles dans le raisonnement 
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grammatical des eleves, obstacles qui ont empeche le .transfert. Le projet 
TRANSGRAM pourrait ainsi avoir eu un impact negatif sur la connaissance de la 
regie que l'eleve avait avant de participer au projet. Cela signifie qu'au lieu de 
favoriser une meilleure comprehension de la regie par l'eleve, nous formulons 
l'hypothese que nos interventions l'ont plutot plonge dans la confusion face a cette 
regie, confusion qui s'est traduite par des erreurs ajoutees. Autrement, comment 
expliquer le fait que l'eleve ait accorde correctement son verbe ou les elements du 
groupe du nom dans sa dictee temdin et non dans sa dictee finale? Quant aux erreurs 
corrigees, elles represented bien sur un transfert positif, un transfert reussi, des 
connaissances grammaticales des eleves en lien avec les deux regies grammaticales 
ciblees par le projet TRANSGRAM. Ainsi, avant le debut du projet, l'eleve a commis 
certaines erreurs, mais une fois la regie analysee et decortiquee, elles ont disparu. 
"Bien sur, il n'est pas question de pretendre que le fait que l'erreur se soit volatilisee 
est seulement du au projet TRANSGRAM, mais nous osons croire que celui-ci a eu 
une incidence appreciable sur le resultat final de l'eleve. Nous avons en effet explique 
plus tot que notre projet etait inspire de la grammaire nouvelle et de la demarche 
active de decouverte et que les resultats de notre experimentation laissent croire que 
cette grammaire et cette methode ont un impact positif sur le transfert des 
apprentissages, tel que le preconisaient egalement Nadeau et Fisher (2006) ainsi que 
Chartrand(1996). 
3.4 L'incidence sur ('evaluation du transfert des apprentissages 
Dans cette section, il sera question des principales retombees possibles de la 
presente recherche sur l'enseignement de la grammaire, mais plus specifiquement sur 
1'evaluation du transfert des connaissances grammaticales. . 
Si Ton regarde l'ensemble des resultats de la presente recherche, on note 
qu'ils consistent principalement en des pistes possibles pour ameliorer encore 
1'evaluation des apprentissages grammaticaux des eleves. Ainsi, a l'interieur du cadre 
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theorique, nous avons parle de cette evaluation telle que la decrivaient Peladeau, 
Forget et Gagne (2005), Houle (1999) et le courant empiriste. Ainsi, nous avons 
discute des notions de transfert positif, de transfer! negatif et de divers criteres pour 
mesurer le transfert, comme le nombre de tentatives avant de reussir une tache, la 
distinction entre les bonnes et les mauvaises reponses et la comparaison des erreurs 
dans differents textes des eleves, ecrits a des moments distincts. 
Bien sur, c'est ce dernier critere que nous avons utilise pour obtenir 
l'ensemble des resultats de la presente recherche, mais il nous semble possible d'aller 
plus loin en ce sens. Evidemment, il nous a paru tout a fait pertinent de faire une 
comparaison du nombre d'erreurs commises par les eleves dans chacune des traces 
utilisees pour 1'evaluation, mais nous croyons que cela n'est pas suffisant. Ainsi, il ne 
suffit pas d'observer une diminution des erreurs, par exemple entre la dictee temoin 1 
et la dictee finale 1, pour pouvoir conclure qu'il y a bel et bien eu transfert des 
apprentissages. Les. resultats de la presente recherche nous invitent effectivement a 
faire une analyse plus poussee des erreurs recensees. Par exemple, un eleve peut avoir 
fait six erreurs dans sa dictee finale, mais deux de ses erreurs peuvent etre des erreurs 
repetees et il peut egalement y avoir une ou plusieurs erreurs ajoutees qui n'etaient 
pas presentes dans la dictee temoin. Des resultats comme ceux-ci ajoutent done de la 
pertinence a la classification des erreurs que nous avons elaboree. 
Ainsi, nous dirons que, pour juger de la presence du transfert entre deux 
documents similaires du meme eleve, e'est-a-dire le texte temoin et le texte final, la 
dictee temoin 1 et la dictee finale 1 ainsi que la dictee temoin 2 et la dictee finale 2 du 
meme eleve, il faut verifier les criteres que nous avons exposes dans la methodologie. 
Premierement, il faut voir s'il y a une diminution du nombre d'erreurs entre les deux 
documents. Mais ce n'est pas suffisant. II faut ensuite etudier la nature des erreurs et 
les classer selon les criteres elabores precedemment: des erreurs repetees, des erreurs 
ajoutees et des erreurs corrigees. Puis, il faut comparer le total des erreurs repetees et 
des erreurs ajoutees avec celui des erreurs corrigees. S'il y a plus d'erreurs corrigees 
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que d'erreurs repetees et/ou ajoutees, il est possible de conclure qu'il y a bel et bien 
eu transfer! positif des connaissances grammaticales de l'eleve. Dans le cas contraire, 
c'est-a-dire s'il y a plus d'erreurs repetees ou ajoutees que d'erreurs corrigees, il 
faudra alors parler d'un transfert negatif. Aussi, s'il n'y a eu aucun changement, 
c'est-a-dire si l'eleve a fait le meme nombre d'erreurs dans les deux documents, il 
faut alors parler d'un transfert neutre. Par contre, il faut dire qu'il n'a pas ete possible 
de comparer les erreurs corrigees, repetees et ajoutees dans les textes des eleves, car 
ces textes sont tous differents, ce qui n'est pas le cas des dictees. 
En terminant, rappelons que pour evaluer le transfert des apprentissages, il est 
preferable de cibler une ou deux regies de grammaire, car bien sur, il n'est pas 
possible d'evaluer toutes les connaissances en meme temps que ce soit pour 
1'evaluation du transfert des apprentissages ou pour d'autres criteres. 
4.LES LIMITES DE LA RECHERCHE 
Dans cette section, les principales limites de la recherche seront presentees. 
II sera question de la non-generalisation des resultats, de la difficulte de mesurer 
toutes les variables presentes lors de l'experimentation, des manipulations 
syntaxiques qui auraient du faire partie des fiches grammaticales, d'une certaine 
subjectivite dans l'analyse des resultats, de la presence d'un transfert informe, du 
depassement de la regie de l'accord du verbe, de l'absence de l'utilisation de la 
terminologie specifique du Programme de formation de l'ecole quebecoise et de la 
definition des mots ecrans. 
D'abord, il est important de dire que les resultats de notre recherche sont 
limites au seul contexte de l'experimentation, en l'occurrence, les classes ou celle-ci 
s'est deroulee. En d'autres termes, cela veut dire que, quels que soient les resultats 
obtenus, ils ne sont pas generalisables a l'ensemble des classes du 3e cycle du 
primaire de la province ou du pays, etant donne que chaque classe possede ses 
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caracteristiques propres. Plusieurs variables peuvent ainsi etre modifiees et, si 
Fexperimentation etait tentee dans plusieurs autres classes, rien ne laisse croire que 
les resultats seraient les memes dans chaque classe. Par exemple, les eleves 
pourraient etre plus forts ou plus faibles en francais que les participants de 
Fexperimentation ou la personne enseignante pourrait avoir plus ou moins d'annees 
d'experience d'enseignement que celle ou s'est deroulee Fexperimentation et ces 
variables pourraient avoir un impact sur le resultat final de la demarche entreprise 
dans le cadre de la presente recherche. 
De plus, comme le mentionne Boudreault (2004, p. 162), «il demeure 
difficile d'attribuer uniquement a la variable independante Fentierete des effets sur la 
variable dependante. ». En effet, rien ne peut prouver que seule notre experimentation 
a ete responsable du transfert ou du non-transfert des apprentissages grammaticaux 
des eleves participants. Cela s'explique par le fait que de nombreuses variables ont pu 
avoir une influence sur le resultat de F experimentation et que plusieurs d'entre elles 
ont ete hors de notre controle. Par exemple, en dehors de nos periodes de presence 
dans la classe, la personne enseignante a pu effectuer une intervention particuliere 
aupres des eleves qui, par la suite, a pu etre susceptible d'influencer le transfert de 
leurs apprentissages grammaticaux. Cependant, malgre les limites qui viennent d'etre 
exposees, comme le dit Boudreault (2004), une recherche pre-experimentale comme 
la notre pourrait permettre une validation et preceder une recherche quasi 
experimentale ou experimentale plus poussee sur le sujet vise, soit le transfert des 
connaissances grammaticales des eleves du 3e cycle du primaire. 
II faut egalement parler des manipulations syntaxiques qui, a Forigine, 
devaient faire partie des fiches grammaticales. Selon le Programme de formation de 
Fecole quebecoise (2001), ces manipulations font partie des strategies de revision du 
texte. II est done question de «modifier le texte en recourant aux operations 
syntaxiques (ajout, effacement, deplacement, remplacement de groupe de mots ou de 
phrases) » (Ibid, p.92). Ces strategies s'adressent particulierement aux eleves du 2e et 
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3e cycle. Ainsi, au moment de chercher une classe pour faire notre experimentation, 
nous voulions la faire dans une classe de 4e annee, done du 2e cycle du primaire. 
C'est dans cette optique que nous avons realise les premieres versions de notre 
materiel d'experimentation qui fut valide en septembre 2008 avec une enseignante de 
5e annee. Or, lors de cette rencontre, lorsque nous avons aborde la question des 
manipulations syntaxiques, l'enseignante nous a conseille d'en faire avec les eleves, 
mais de ne pas les inclure dans la fiche. Etant elle-meme enseignante de 5e annee, elle 
ne se proposait pas de presenter les manipulations syntaxiques a ses eleves avant la 
fin de l'annee scolaire. 
Ainsi, etant donne qu'a ce moment, nous pensions realiser notre 
experimentation dans une classe de 4e annee, nous nous sommes rangee a ses 
conseils. Plus tard, lorsqu'il apparut que notre experimentation aurait finalement lieu 
dans deux classes de 5e annee, nous avons de nouveau consulte les deux enseignants 
concernes pour savoir si nous devions inclure les manipulations syntaxiques dans la 
fiche. Leur reponse fut la meme que celle de l'enseignante qui avait participe a la 
validation du materiel. Par consequent, les manipulations syntaxiques ne firent pas 
partie des fiches grammaticales. Mentionnons quand meme que, dans le cadre du 
projet TRANSGRAM, plus particulierement dans le cadre des activites sur les 
manipulations, la formulation et la verification d'hypotheses, les eleves ont eu a 
effectuer diverses manipulations. Par exemple, ils ont eu a verifier l'impact d'un 
changement de personne et de nombre du sujet sur l'accord du verbe ou a remplacer 
un verbe par un autre pour etudier son radical et ses terminaisons. Dans le cas de 
l'accord dans le groupe du nom, ils ont eu a notamment a observer l'impact de la 
modification du genre et/ou du nombre du determinant, du nom, de l'adjectif ou du 
participe passe seul sur l'accord des composantes du groupe du nom. 
Cependant, si nous avions a refaire le projet, il est plus que probable que les 
manipulations syntaxiques feraient partie de la fiche. L'utilisation des manipulations 
syntaxiques est en effet un concept incontournable de la grammaire nouvelle et un 
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outil indispensable pour favoriser un raisonnement grammatical chez les eleves 
(Nadeau et Fisher, 2006). En effet, en faisant creer des fiches explicatives des regies 
grammaticales aux eleves, nous voulions justement les amener a reflechir sur et a 
questionner leur comprehension des regies travaillees. Et, comme les manipulations 
syntaxiques jouent un r61e important, non seulement dans le raisonnement 
grammatical, mais aussi dans la demarche active de decouverte (Chartrand, 1996), il 
semble desormais logique de dire qu'elles auraient du faire partie de la fiche 
grammaticale. D'ailleurs, comme le dit Chartrand (1996, p. 205): « Pour comprendre 
le fonctionnement d'un mecanisme de la langue, il faut plus qu'observer des faits de 
langue, il faut les manipuler ». 
II faut aussi noter une certaine subjectivite dans les resultats obtenus par le 
biais du projet TRANSGRAM. Elle s'explique par une appropriation libre des 
criteres d'evaluation du transfer!. Si le projet etait a refaire, des analyses statistiques 
des donnees en cause, notamment en lien avec des logiciels comme SPSS ou Nvivo, 
permettrait d'appuyer plus scientifiquement nos criteres d'evaluation du transfer! des 
apprentissages. 
Parmi les autres limites de la recherche, nous voulons egalement parler 
d'une remarque que nous avons formulee aux eleves lors des dictees finales. Nous 
leur avons dit que l'objectif pour eux etait de ne pas refaire les memes erreurs que 
dans les dictees temoin (a ce moment, ils ignoraient que la dictee temoin 1 etait 
ideritique a la dictee finale 1 et que la dictee temoin 2 et la dictee finale 2 n'etaient en 
fait qu'une seule et meme dictee). Par contre, avec le recul, nous realisons qu'avec 
cette remarque, nous avons en quelque sorte cree chez les eleves un transfer! informe, 
c'est-a-dire un transfer! ou l'eleve a ete guide pour decouvrir les analogies entre les 
deux taches. En effet, nous leur avons donne un indice en leur recommandant de ne 
pas repeter les memes erreurs dans leurs dictees finales. Nous realisons maintenant' 
que cette remarque nous a sans doute empechee de pouvoir observer chez les eleves 
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un transfer! spontane, c'est-a-dire un transfer! ou l'eleve n'a regu aucune aide pour 
trouver l'analogie entre les deux taches. Done, si le projet etait a refaire, de telles 
remarques seraient a proscrire, a moins que le transfer! recherche soit un transfer! 
informe. 
Nous tenons egalement a expliquer le fait que l'accord du participe passe 
avec l'auxiliaire etre a ete inclus dans la regie de l'accord du verbe. Nous admettons 
ici avoir depasse les limites de cette regie grammaticale. En effet, celle-ci, selon le 
Programme de formation de l'ecole quebecoise (2001, p. 89) se definit « par accord 
du verbe en nombre et en personne avec son pronom-sujet ou groupe-sujet transforme 
en pronom ». Alors pourquoi avoir inclus l'accord du participe passe? Cela s'explique 
par le fait que les categories d'erreurs relatives a l'accord du verbe que nous avons 
recensees dans les documents des eleves sont reliees aux hypotheses que nous avions 
travaillees avec eux. 
Ces hypotheses decoulent des erreurs que nous avons observees dans les 
textes temoin des eleves. II y avait beaucoup d'erreurs reliees a l'accord du participe 
passe avec l'auxiliaire etre, done nous avons choisi de l'inclure dans 1'etude de notre 
premiere regie grammaticale, soit l'accord du verbe, considerant que le participe 
passe etait en fait un temps verbal. Les deux enseignants qui ont participe a 
1'experimentation ont ete d'accord avec notre decision, car il faut ici rappeler qu'ils 
ont ete consultes dans la preparation de chacune des etapes et des activites du projet 
TRANSGRAM et qu'aucun materiel n'etait presente aux eleves sans qu'ils l'aient 
verifie et approuve. Cependant, si le projet etait a refaire et que l'accord du verbe etait 
de nouveau choisi comme regie a l'etude, il faudrait plutot parler d'accords dans la 
phrase (comme le fait le Programme de formation de l'ecole quebecoise) que 
d'accord du verbe, si l'accord du participe passe avec l'auxiliaire etre faisait partie 
des regies travaillees avec les eleves. II serait egalement important de corriger les 
fiches grammaticales et l'ensemble du materiel du projet en tenant compte de la 
terminologie specifique propre au Programme de formation de l'ecole quebecoise. 
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Par exemple, il faudrait parler plutot de « groupe sujet » au lieu de « sujet » et de « 
groupe verbe » au lieu de « verbe ». Par exemple, il faudrait notamment corriger la 
regie d'accord du verbe telle que nous l'avons presentee aux eleves. Au lieu de dire 
que le verbe s'accorde en genre et en nombre avec le sujet, ce qui est le cas du 
participe passe avec l'auxiliaire etre, il faudrait plutot dire que le groupe verbe 
s'accorde en personne et en nombre avec le groupe sujet. 
Enfin, comme derniere limite de la recherche, parlons de la definition des 
mots ecrans. C'est une autre definition dont nous avons depasse les limites. Ainsi, les 
auteurs de la Grammaire de Base (2000, p. 114) definissent les mots ecrans comme 
« un mot ou un groupe de mots [ qui ] peut separer le verbe du sujet». Comme 
exemple de mots ecrans, ils parlent de pronom complement ou encore un groupe du 
nom commencant par la preposition « de ». Or, dans le cadre de notre recherche, nous 
avons ajoute les pronoms relatifs a la liste des mots ecrans possibles, car selon nous, 
ils se retrouvaient eux aussi entre le sujet et le verbe et pouvaient done en fausser 
l'accord. Si Ton regarde la definition des mots ecrans, il est possible de dire que nous 
n'avions pas entierement tort, car le pronom relatif peut effectivement etre un mot 
separant le verbe du sujet. Dans son environnement pedagogique d'aide a l'ecriture 
sur Internet, «Prete-moi ta plume », Lefrangois(1998) a cree une section qui 
s'intitule «Au secours » dans laquelle elle parle notamment des difficultes de 
l'accord lorsqu'il y a un mot ecran ou un pronom relatif « qui ». Elle distingue done 
les mots ecrans des pronoms relatifs, mais elle.les associe quand memeen disant: 
« Le verbe conjugue a un temps simple et l'auxiliaire d'un temps compose s'accordent 
toujours avec leur sujet; c'est pourquoi il est essentiel de bien identifier ce sujet, qui 
peut etre evident, mais est parfois difficile a reperer: lorsqu'il y a un "mot ecran" ou 
un pronom relatif qui ». Par consequent, si le projet etait a refaire, nous expliquerions 
plus precisement la definition des mots ecrans aux eleves en faisant la distinction des 
mots ecrans et des pronoms relatifs. Guidee par Lefrancois (1998), nous 
expliquerions done aux eleves que le pronom relatif « qui » est en fait le sujet du 
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verbe mais qu'il faut trouver ce que le pronom remplace pour pouvoir reussir 
1'accord. 
CONCLUSION 
Dans le premier chapitre de notre recherche, qui etait consacre a la 
problematique, nous avons demontre, notamment a l'aide des statistiques du MELS 
qui concernent les examens de francais de 6e annee du primaire, de 5e secondaire et 
de la fin du collegial, que l'enseignement de la grammaire etait presentement dans 
une impasse au Quebec. Cette situation s'explique par le fait que les methodes de la 
grammaire n'atteignent pas leurs objectifs et qu'elles ne favorisent pas le transfert des 
apprentissages. Nous avons dresse un bref historique des methodes d'enseignement 
de la grammaire pour nous apercevoir que l'enseignement grammatical traditionnel et 
ses methodes ont encore leur place dans les classes, malgre l'avenement de la 
grammaire nouvelle, et ce, meme si elles ne repondent pas aux besoins des eleves en 
ce qui concerne l'enseignement de la grammaire. Cependant, nous avons admis que 
ce n'etait plus le temps de tenir le proces de l'enseignement grammatical traditionnel, 
mais plutot de chercher a comprendre les raisons qui expliquent pourquoi les 
strategies de cet enseignement n'aident pas les eleves a mieux saisir le 
fonctionnement de la langue et a transferer leurs connaissances grammaticales. 
Toujours dans ce premier chapitre, nous avons egalement consacre une 
section au transfert des apprentissages grammaticaux dans laquelle nous avons 
surtout explique tout ce qui pouvait le freiner. Ces freins comprennent certaines 
conceptions erronees des enseignants et le fait que le programme soit trop charge, ce 
qui ne laisse pas beaucoup de place au transfert. II y a aussi les caracteristiques des 
exercices presented aux eleves qui ne favorisent pas le transfert, le peu d'importance 
qui est accorde aux connaissances conditionnelles et enfin, le fait que les 
connaissances grammaticales ne sont pas significatives pour les eleves. Finalement, 
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le chapitre s'est termine par la presentation de la question generate de la recherche, 
soit notre interrogation pour trouver les interventions les plus susceptibles de 
favoriser le transfert. 
Dans le second chapitre, qui portait sur le cadre conceptuel de la recherche, 
il fut d'abord question du transfert des apprentissages. Une definition en fut donnee, 
puis le concept fut explique en profondeur. II fut ainsi question des trois phases du 
transfert, soit la contextualisation, la decontextualisation et la recontextualisation, des 
processus ainsi que des facteurs impliques dans le transfert et des methodes possibles 
pour l'evaluer. Nous nous sommes egalement interessee a l'enseignement de la 
grammaire nouvelle en presentant ses caracteristiques et ses methodes, 
principalement des methodes dites «actives » qui misent sur une participation 
significative des eleves a la construction de leurs connaissances grammaticales. Nous 
avons egalement explique les limites de cet enseignement et egalement les raisons qui 
nous ont amende a l'utiliser pour batir le projet TRANSGRAM. En effet, la 
grammaire nouvelle semble favorable au transfert des connaissances grammaticales, 
soit l'objet central de la presente recherche. D'ailleurs, notre experimentation fut 
inspiree par une des methodes de la grammaire nouvelle, soit la demarche active de 
decouverte de Chartrand (1996), qui a fait l'objet de la troisieme section du cadre 
conceptuel. Nous en avons donne une definition et explicite ses etapes, ses 
modifications a l'aide du projet, son lien avec le transfert et ses limites. Le chapitre a 
ensuite pris fin par la presentation de la question specifique et des objectifs de la 
recherche. 
En ce qui concerne le troisieme chapitre, il portait sur l'ensemble de la 
methodologie de la presente recherche. II y fut d'abord question de la recherche pre-
experimentale, puis de 1'experimentation. Ainsi, nous avons presente la population et 
l'echantillonnage, la validation du materiel, le projet TRANSGRAM et notre role et 
celui des personnes enseignantes dans l'experimentation. Par la suite, celle-ci fut 
decrite en details en commengant par l'explication du deroulement general des 
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activites en classe. Puis, nous avons presente chacune des parties de 
1'experimentation : le pretest, incluant la composition du texte temoin et la dictee 
temoin 1, la premiere partie, consacree a l'accord du verbe, la seconde, a l'accord 
dans le groupe du nom et finalement, le post-test, qui comprenait les deux dictees 
finales, le retour sur ces memes dictees et la composition du texte final. 
Dans le chapitre 3, nous avons egalement traite des methodes de collecte de 
donnees, soit l'observation participante, l'analyse de traces d'eleves et le journal de 
bord. H fut ensuite question de la methode d'analyse des donnees. Ainsi, nous avons 
explique l'analyse de contenu et la categorisation des erreurs que nous avons utilisee 
sans oublier nos criteres devaluation du transfert des apprentissages dans les dictees 
et les textes des eleves. Finalement, le chapitre s'est termine par l'explication des 
types de transfert effectues par les eleves, les liens entre le projet et le transfert et 
enfin, les considerations deontologiques de la recherche. 
Dans le quatrieme et dernier chapitre, nous avons traite de la presentation et 
de l'analyse des resultats. Dans un premier temps, nous avons presente les resultats 
globaux, c'est-a-dire les resultats de chaque groupe d'eleves pour les dictees et les 
textes et notre evaluation du transfert des apprentissages de ces groupes d'eleves a la 
lumiere de ces resultats. Puis, dans un second temps, il fut question des resultats de 
l'echantillon, soit de dix eleves ayant participe a 1'experimentation et choisis de fac,on 
aleatoire. Pour chacun, nous avons procede a l'analyse des erreurs contenues dans 
ses textes et dans ses dictees, avant d'evaluer le transfert de ses connaissances 
grammaticales en comparant revolution des erreurs entre la dictee temoin 1 et la 
dictee finale 1, entre la dictee temoin 2 et la dictee finale 2 et entre le texte temoin et 
le texte final. Par la suite, nous avons presente une interpretation des resultats en 
apportant des reponses possibles a notre question generale, a notre question 
specifique ainsi que des eclaircissements en lien avec les objectifs que nous avions 
formules au debut de la recherche. Nous avons egalement avance des hypotheses sur 
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l'incidence que le projet TRANSGRAM a pu avoir sur 1'evaluation du transfert avant 
de conclure ce quatrieme chapitre avec l'explication des limites de la recherche. 
En ce qui concerne les retombees de la recherche, il est possible de dire 
qu'en choisissant d'animer nous-meme les activites du projet TRANSGRAM, nous 
sommes devenue, pour les enseignants, un modele en ce qui a trait a l'enseignement 
de la grammaire nouvelle et a la mise en oeuvre du transfert des apprentissages. 
D'ailleurs, c'etait l'un de nos premiers objectifs au debut de cette recherche, soit 
donner aux enseignants des pistes pour favoriser et evaluer le transfert des 
apprentissages dans le cadre d'un enseignement axe sur la grammaire nouvelle. 
Bref, ce qu'il faut retenir de la presente recherche, c'est qu'il est possible 
d'agir sur le transfert des apprentissages grammaticaux et ce, des le primaire. 
L'experimentation que nous avons tentee a demontre que la grammaire nouvelle, 
avec des' methodes actives, telles que la demarche active de decouverte (Chartrand, 
1996), qui a inspire le projet TRANSGRAM, peut avoir un impact positif sur le 
transfert des apprentissages en grammaire. Nous avons egalement tente de poser des 
balises pour revaluation- du transfert. Ainsi, en observant une diminution des erreurs 
entre les traces d'eleves, nous avons souligne l'importance de tenir compte non 
seulement du nombre d'erreurs rnais aussi de leur nature. Nous avons done presente 
une categorisation des erreurs en lien avec le transfert des apprentissages, soit les 
erreurs repetees, ajoutees et corrigees; chacune etant la trace d'un type de transfert. 
En effet, les erreurs de l'eleve peuvent etre l'indice d'un transfert positif, negatif ou 
neutre. Les resultats de notre experimentation nous ont permis d'elaborer des criteres 
susceptibles de differencier et d'evaluer ces differents transferts. 
Cependant, nous h'avons pas la pretention de dire que nous avons fait le tour 
du sujet en ce qui a trait au transfert des apprentissages grammaticaux. Au contraire, 
il reste encore beaucoup de pistes a explorer et plusieurs questions qui demeurent 
sans reponse, notamment le delai de temps ideal pour declencher un transfert des 
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apprentissages chez l'eleve. Une facon de continuer a chercher des reponses a cette 
question serait de reinvestir nos resultats dans une autre experimentation. Cette fois, il 
pourrait etre interessant d'avoir un troisieme groupe, soit un groupe controle, c'est-a-
dire un groupe qui ne beneficierait pas des interventions du projet TRANSGRAM, 
mais qui ferait quand meme les dictees et les deux textes. II serait egalement 
pertinent, toujours dans le but de verifier la durabilite de l'apprentissage, d'ajouter 
une troisieme prise de donnees. En effet, outre le texte temoin et le texte final, il serait 
interessant d'ajouter un troisieme texte pour mesurer 1'impact du projet sur le 
transfert des apprentissages grammaticaux. II faut dire que dans le cadre de la 
presente recherche, un troisieme texte etait bel et bien prevu. II aurait eu lieu au mois 
de juin 2009, soit environ deux mois apres la fin de l'experimentation. 
Malheureusement, il n'a pas ete possible de realiser cette troisieme prise de donnees. 
Finalement, rappelons que notre recherche est une recherche pre-experimentale et, 
comme nous le disions dans les limites de la recherche, elle pourrait devenir le point 
de depart de recherches plus approfondies sur la problematique du transfert des 
apprentissages grammaticaux. C'est d'ailleurs notre souhait en terminant cette 
recherche, que l'ensemble de notre recherche puisse influencer d'autres chercheurs ou 
d'autres enseignants ou enseignantes a s'interesser a la problematique du transfert des 
apprentissages et a faire avancer les connaissances sur le sujet. De plus, il serait 
encore plus enrichissant que ces recherches aient un impact de plus en plus important 
sur la didactique de la grammaire et sur l'enseignement du francais en general. 
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ANNEXE A 
Le materiel pour l'activite 
sur les definitions 
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ALLEGORIE : LA MAISON DE MON AMI 
Imagine que, par une belle journee d'ete, tu vas t'amuser chez un de tes amis et que tu 
demandes a ton pere de venir te chercher chez ton ami a la fin de la journee. Le 
probleme, c'est que ton pere n'est jamais alle chez ton ami et il ne sait pas du tout ou 
aller. II faudrait done que tu lui donnes quelques indications pour qu'il puisse venir te 
chercher au bon endroit. 
Pour commencer, tu lui dis : 
1) Mon ami habite dans une maison. 
A ton avis, est-ce que cette indication est suffisante pour ton pere? 
Bien sur que non! Car dans ta ville, des maisons, il y en a beaucoup! Comment ton 
pere fera-t-il pour trouver la bonne maison? II va falloir 1'aider encore! 
Tu decides done d'ajouter : 
2) La maison de mon ami a un toit noir, des volets bleus et il y a un gros sapin 
juste devant. Son numero de porte est le 4112. 
Hum.;.Est-ce que ces indications sont suffisantes? Pas encore. Ton pere a maintenant 
une bonne image de la maison de ton ami, mais cela ne lui dit pas ou elle est situee. 
Que pourrais-tu lui dire pour 1'aider davantage? 
Et si tu disais : 
3) La maison de mon ami est situee sur la rue Des Pins et elle se trouve entre une 
bijouterie et un depanneur. 
Et maintenant, est-ce que tu crois que ton pere va pouvoir trouver la maison de ton 
ami? Pourquoi? 
Et si on regarde les indications que tu as donnees a ton pere, a ton avis, quelle sorte 
d'information lui as-tu donnee avec l'enonce no. 1? 
Avec l'enonce no.2? 
Avec l'enonce no. 3? 
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MATERIEL POUR LES ELEVES 
Notre histoire 
1) Mon ami habite 
dans une maison. 
2) La maison de mon 
ami a un toit noir, 
des volets bleus et il 
y a un gros sapin 
devant. Son numero 
deporte est le4112. 
3) La maison de mon 
ami est situee sur la 
rue Des Pins et elle 
se trouve entre une 




Decoupe les trois morceaux suivants. Tout au long de Pactivite, tu essaieras de 
les placer dans le tableau qui t'a ete remis. 
L'adjectif est place apres le 
nom. 
L'adjectif est un mot qui dit 
comment est une personne, 
un animal, un objet, une 
idee ou un sentiment.4 
L'adjectif peut etre masculin 
ou feminin et singulier ou 
pluriel. 
4
 Definition inspiree de Elliott, N. et Charlebois, L. (dir.) (2004) Les cles de la 
grammaire -Les cles du savoir, francais 2e et 3e cycle du primaire. Guerin, editeur 









Parties de la definition 
La premiere partie de la 
definition permet de 
repondre a la question: 
« C'est quoi et a quoi 
£a sert»? ». Dans le cas 
de l'adjectif, la question 
sera done « C'est quoi 
un adjectif et a quoi 
sert-il? » 
La deuxieme partie de la 
definition permet de 
repondre a la question: 
« Est-ce que l'adjectif 
peut se mettre au 
singulier ou au pluriel, 
au masculin ou au 
feminin? » 
La troisieme partie de la 
definition permet de dire 
a quel endroit se place 
l'adjectif dans la 
phrase. La question sera 
done: « Ou doit-on 
placer l'adjectif dans la 
phrase? » 
Exemple (L'adjectif) 
L'adjectif est un mot qui 
dit comment est une 
personne, un animal, un 
objet, une idee ou un 
sentiment. 
L'adjectif peut etre 
masculin ou feminin et 
singulier ou pluriel. 
L'adjectif est generalement 
place apres le nom. 
La maison de mon ami 
Mon ami habite dans une 
maison. 
La maison de mon ami a un 
toit noir, des volets bleus et il 
y a un gros sapin devant. Son 
numero de porte est le 4112. 
La maison de mon ami est 
situee sur la rue Des Pins et 
elle se trouve entre une 
bijouterie et un depanneur. 
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ANNEXE C 




des presentations PowerPoint du projet TRANSGRAM 
DIAPORAMA 1 : PRESENTATION 
Diapositive 1 Titre : Le Projet TRANSGRAM- Presentation 
Diapositive 2 
Sophie : Salut! Je m'appelle Sophie! 
Philippe •: Et moi, c'est Philippe. 
Sophie : Nous sommes ici pour vous presenter le projet TRANSGRAM. 
Philippe : C'est un projet qui porte sur le transfert des apprentissages. 
Sophie : Vous ne savez pas ce que c'est? 
Philippe : Pas de probleme, on va vous 1'expliquer! 
Diapositive 3 
Sophie : Transferer ses apprentissages, qa veut dire les reutiliser dans, une autre 
situation. 
Philippe : Done, on apprend quelque chose et plus tard, on l'utilise dans une autre 
situation. 
Sophie : Attends, Philippe! Je ne suis pas sure que nos amis nous suivent! Aurais-tu 
des exemples pour les aider? 
Diapositive 4 
Philippe : Bien sur! En mathematiques, 1'autre jour, on a parle du perimetre. Tu te 
souviens, Sophie? 
Sophie : Ah oui! Le perimetre, c'est la mesure du contour d'une figure! Mais quel 
rapport avec le transfert des apprentissages? 
199 
Philippe : Eh bien, imagine que tu reviens chez toi ce soir et que tes parents te disent 
qu'ils ont decide de faire mettre une cloture tout autour de voire terrain. Et ils se 
demandent quelle longueur de cloture ils doivent acheter. 
Sophie : Qui, et alors? Pour le savoir, je sais qu'ils vont devoir calculer le perimetre 
de notre terrain. Ainsi, ils sauront exactement quelle longueur de cloture acheter. 
Philippe : Et voila! Tu as reussi! Tu as transfere ton apprentissage! Tu as reutilise 
chez toi ce que tu as appris a l'ecole. Regarde bien! 
Diapositive 5 
Chez toi 
Pour savoir quelle 
longueur de cloture 
acheter, mes parents 
doivent calculer le 
perimetre de notre 
terrain. 
Diapositive 6 
Sophie : Je comprends mieux ce qu'est le transfert des apprentissages. Mais le projet 
s'appelle TRANSGRAM. II porte sur le transfert des apprentissages de la grammaire. 
Philippe : Eh oui! Mais quand peut-on reutiliser nos connaissances grammaticales? 
Avez-vous une idee? Reflechissez la-dessus quelques minutes...et venez ensuite voir 
nosreponses! 
Les reponses de Sophie et Philippe 
En fait, nous n'avons qu'une seule reponse: On peut reutiliser nos connaissances 
grammaticales quand on doit ecrire un texte! Mais est-ce facile de reutiliser nos 
connaissances? Pas sur! 
A l'ecole 
Le perimetre : ligne 
qui delimite le contour 
d'une surface et 
mesure de cette ligne 




Philippe : Le but du projet TRANSGRAM est justement de t'aider a mieux transferer 
tes connaissances grammaticales dans l'ecriture de tes textes! 
DIAPORAMA 2 : LES DEFINITIONS 
Diapositive 1 
Titre : Le projet TRANSGRAM - Les definitions 
Diapositive 2 
Sophie : Salut! Je suis contente de vous retrouver! Aujourd'hui, c'est le debut de nos 
fiches grammaticales! 
Philippe : Eh oui, et on commence le tout par une activite sur les definitions! Ce sera 
d'ailleurs le premier element de notre fiche! On va composer une definition pour la 
regie de grammaire qu'on a choisie! 
Sophie : Cette definition sera divisee en trois parties que nous allons vous expliquer. 
Philippe : Mais d'abord, commengons par une petite histoire: La maison de mon ami. 
Diapositive 3 
La maison de mon ami 
Imagine que, par une belle journee d'ete, tu vas t'amuser chez un de tes amis et que tu 
demandes a ton pere de venir te chercher chez ton ami a la fin de la journee. Le 
probleme, c'est que ton pere n'est jamais alle chez ton ami et il ne sait pas du tout ou 
aller. II faudrait done que tu lui donnes quelques indications pour qu'il puisse venir te 
chercher au bon endroit. 
Pour commencer, tu lui dis : 
1) Mon ami habite dans une maison. 
A ton avis, est-ce que cette indication est suffisante pour ton pere? 
Bien sur que non! Car dans ta ville, des maisons, il y en a beaucoup! Comment ton 
pere fera-t-il pour trouver la bonne maison? II va falloir 1'aider encore! 
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Diapositive 4 
La maison de mon ami (suite) 
Tu decides done d'ajouter : 
2) La maison de mon ami a un toit noir, des volets bleus et il y a un gros sapin 
juste devant. Son numero de porte est le 4112. 
Hum.. .Est-ce que ces indications sont suffisantes? 
Pas encore. Ton pere a maintenant une bonne image de la maison de ton ami, mais 
cela ne lui dit pas ou elle est situee. Que pourrais-tu lui dire pour 1'aider davantage? 
Diapositive 5 
La maison de mon ami (suite) 
Et si tu disais : 
3) La maison de mon ami est situee sur la rue Des Pins et elle se trouve entre une 
bijouterie et un depanneur. 
Et maintenant, est-ce que tu crois que ton pere va pouvoir trouver la maison de ton 
ami? Tu crois que oui? Pourquoi? 
Diapositive 6 
Philippe :• Bon, si on recapitulait un peu. Prenons par exemple 1'enonce no. 1 de notre 
histoire. 
1) Mon ami habite dans une maison. 
Philippe : Avec cet enonce, quelle sorte d'information as-tu donnee a ton pere? 
(Discussion avec les eleves) 
Les explications de Philippe: 
Ton pere sait que ton ami n'habite pas dans un immeuble d'appartements. Tu as done 
defini l'endroit oil habite ton ami, soit une maison. Mais ce n'est pas suffisant... 
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Diapositive 7 
Sophie : Et si on regardait le deuxieme enonce de notre histoire, maintenant? 
2) La maison de mon ami a un toit noir, des 
volets bleus et il y a un gros sapin devant. 
Son numero de porte est le 4112. 
Sophie : Alors, quelle sorte d'information as-tu donnee a ton pere avec cet enonce? 
(Discussion avec les eleves) 
Ton pere sait maintenant a 
caracteristiques exterieures 
encore ou elle est... 
Les explications de Sophie 
quoi ressemble la maison de ton ami 
qui pourront l'aider a la reconnaitre. 
et quelles 






Philippe : Passons maintenant au troisieme enonce de notre histoire! 
3) La maison de mon ami est situee sur la rue Des 
Pins et elle se trouve entre une bijouterie et un 
depanneur. 
Philippe : Alors? Quelle sorte d'information retrouve-t-on dans cet enonce? 
(Discussion avec les eleves) 
Les explications de Philippe 
Ici, tu as explique a ton pere ou etait situee precisement la maison de ton ami et tu lui 
as aussi dit ce qu'il y avait des deux cotes de la maison. Maintenant, je crois bien 
qu'il va pouvoir la trouver! Mais retiens" bien qu'il a eu besoin des trois enonces 
ensemble pour ga! 
Diapositive 9 
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Sophie : Mais vous vous demandez peut-etre quel est le lien entre cette petite histoire 
et nos definitions de grammaire? Eh bien, regardez bien ces enonces qui portent sur 
l'adjectif... 
L'adjectif s 
L'adjectif est un mot qui dit comment est une personne, un animal, une chose, une 
idee ou un sentiment. 
L'adjectif peut etre masculin ou feminin et singulier ou pluriel. 
L'adjectif est generalement place apres le nom. 
Diapositive 10 
Philippe : Maintenant, faisons un petit exercice. Nous allons vous presenter un petit 
tableau. Dans la colonne de gauche, nous retrouverons les trois enonces de notre 
histoire et dans la colonne de droite, il vous faudra placer les enonces sur l'adjectif 
qui ressemblent le plus a chacun des enonces! C'est parti!6 
Diapositive 11 
Notre histoire 
1) Mon ami habite dans une maison. 
2) La maison de mon ami a un toit noir, des 
volets bleus et il y a un gros sapin devant. 
Son numero de porte est le 4112. 
3) La maison de mon ami est situee sur la rue 
Des Pins et elle se trouve entre une bijouterie 




 definitions tirees de Elliott, N. et Charlebois, L. (dir.) (2004) Les cles de la grammaire - Les cles du 
savoir, francais 2e et 3e cycle du primaire. Guerin, editeur ltee : Montreal et de la Grammaire de base 
(2000). 
6
 Les eleves auront en main les trois enonces relatifs a l'adjectif a decouper et a placer dans un tableau 
qui leur sera remis (voir annexe A). 
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Sophie : Commengons par cet enonce...Et voyons ou on peut le placer dans notre 
tableau... 
L'adjectif est generalement place apres le 
nom. 
Sophie : Regardons ses caracteristiques. Je crois qu'il parle de l'endroit ou 
l'adjectif est place dans la phrase. Done, cet enonce ressemble beaucoup a celui qui 
disait sur quelle rue etait situee la maison de mon ami, n'est-ce pas? 
Diapositive 13 
Notre histoire 
1) Mon ami habite dans une maison. 
2) La maison de mon ami a un toit noir, des 
volets bleus et il y a un gros sapin devant. 
Son numero de porte est le 4112. 
3) La maison de mon ami est situee sur la rue 
Des Pins et elle se trouve entre une bijouterie 
et un depanneur. 
L'adjectif 
L'adjectif est generalement place apres 
le nom. 
Diapositive 14 
Philippe : Bravo Sophie! Tu as reussi a placer le premier enonce au bon endroit dans 
le tableau! C'est a mon tour maintenant. Tiens, prenons cet enonce! 
L'adjectif est un mot qui dit comment est 
une personne, un animal, une chose, une 
idee ou un sentiment. 
205 
Philippe: Hum...Eh bien, cette definition nous dit tout simplement ce qu'est un 
adjectif, mais elle ne nous donne pas beaucoup d'informations. C'est un peu comme 
quand tu as dit a ton pere que ton ami habitait une maison... 
Diapositive 15 
Notre histoire 
1) Mon ami habite dans une maison. 
2) La maison de mon ami a un toit noir, des 
volets bleus et il y a un gros sapin devant. 
Son numero de porte est le 4112. 
3) La maison de mon ami est situee sur la rue 
Des Pins et elle se trouve entre une bijouterie 
et un depanneur. 
L'adjectif 
L'adjectif est un mot qui dit comment 
est une personne, un animal, une 
chose, une idee ou un sentiment. 
L'adjectif est generalement place 
apres le nom. 
Diapositive 16 
Sophie : Bien joue, Philippe! II ne reste plus qu'un enonce a placer et c'est la qu'on 
va voir si on a place tous nos enonces au bon endroit... 
L'adjectif peut etre masculin ou feminin et singulier ou 
pluriel. 
Sophie : Je crois que ga y est! Cette definition donne les caracteristiques de l'adjectif 
et les formes qu'il peut prendre. II peut etre masculin ou feminin, singulier ou pluriel. 
On peut dire que ca ressemble un peu aux caracteristiques d'une maison, non? 
Sophie : Ainsi, une maison peut avoir un toit noir, gris, bleu ou toute autre couleur, 
avoir des volets de differentes couleurs aussi et il peut y avoir differentes choses 
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1) Mon ami habite dans une maison. 
2) La maison de mon ami a un toit noir, des 
volets bleus et il y a un gros sapin devant. 
Son numero de porte est le 4112. 
3) La maison de mon ami est situee sur la rue 
Des Pins et elle se trouve entre une bijouterie 
et un depanneur. 
L'adjectif 
L'adjectif est un mot qui dit comment est 
une personne, un animal, une chose, une 
idee ou un sentiment.. 
2) L'adjectif peut etre masculin ou 
feminin et singulier ou pluriel. 
3) L'adjectif est generalement place 
apres le nom. 
Diapositive 18 
Philippe : Super, on a reussi a placer tous les elements au bon endroit! Nous allons 
maintenant pouvoir t'expliquer les trois parties de la definition. 
Philippe : La premiere partie de la definition7 permet de repondre a la question: 
« C'est quoi et a quoi qa sert»? ». Dans le cas de l'adjectif, la question sera done 
« C'est quoi un adjectif et a quoi sert-il? » Et la reponse est... 
1) L'adjectif est un mot qui dit comment 
est une personne, un animal, une chose, 
une idee ou un sentiment. 
7
 Nous avons choisi de parler des parties d'une definition plutot que des definitions semantiques, 
morphologiques et syntaxiques, a la suite de la validation du materiel d'experimentation. II nous est 
apparu que les eleves n'avaient pas necessairement a connattre ces termes. 
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Philippe : Mais cette partie de definition n'est pas suffisante, car elle ne nous dit pas 
ou doit se placer l'adjectif dans la phrase, ni quelles formes il peut prendre... 
Diapositive 19 
Sophie : La deuxieme partie de la definition permet de repondre a la question: Est-ce 
que l'adjectif peut se mettre au singulier ou au pluriel, au masculin ou au feminin? 
2) L'adjectif peut etre masculin ou feminin et 
singulier ou pluriel. 
Diapositive 20 
Philippe : Enfin, la troisieme partie de la definition permet de dire a quel endroit se 
place l'adjectif dans la phrase. Pour l'adjectif, la question sera done: « Ou doit-on 
placer l'adjectif dans la phrase? » 
3) L'adjectif est generalement place apres le 
nom. 
Diapositive 21 
Sophie : Et retenez bien ceci: pour que la definition d'une notion grammaticale soit 
complete, il faut absolument qu'elle ait les trois parties que nous venons de vous 
presenter. C'est la meme chose que ton pere dans l'histoire. S'il n'y avait pas eu les 
trois informations, il rt'aurait pas pu trouver la maison de ton ami! 
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lere partie de la definition 
2e partie de la definition 
. 3e partie de la definition 
1) L'adjectif est un mot qui dit 
comment est une personne, un 
animal, une chose, une idee ou un 
sentiment. 
2) L'adjectif peut etre masculin 
ou feminin et singulier ou pluriel. 
3) L'adjectif est generalement 
place apres le nom. 
Diapositive 22 
Philippe : Voila, vous etes maintenant prets a composer vos definitions! Nous vous 
souhaitons done: Bon travail! 
Sophie : Au plaisir de vous revoir bientot pour une autre activite du projet 
TRANSGRAM! 
DIAPQRAMA 3 : OBSERVATION DU PHENOMENE (VERBES) 
(CLASSE A) 
Diapositive 1 
Titre : Observation du phenomene (Classe A) 
Diapositive 2 
Sophie : Salut! Je suis contente de vous revoir! Aujourd'hui, on va travailler la 
premiere regie de grammaire du projet: L'accord des verbes. 
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Philippe : Bonjour! Eh oui! Et on commence 5a avec une activite qui s'appelle 
l'observation du phenomene. Le phenomene ici, c'est la regie de grammaire de 
l'accord des verbes. 
(On remet aux eleves la feuille « Corpus 1 ») 
Diapositive 3 
Philippe : Vous devrez trouver tous les verbes dans ces phrases. II y en a42. Voici les 
consignes de ce travail. On se revoit tantot pour la correction! 
Consignes 
-Se fait en equipe de 2 
- Vous soulignez les verbes dans les phrases. 
- Vous avez entre 5 et 10 minutes pour faire cet exercice! 
Bonne chance! 
Diapositive 4 
Sophie : Alors, vous etes prets pour la correction? Super, tous a vos feuilles, c'est 
parti! 
Diapositive 5 
I 1. Je suis aller avec ma famille me baigner au lac. 
Diapositive 6 
I 2. II n'y avait que quelques personnes qui parlaient frangais. I 
Diapositive 7 
3. J'ai decouvert une pyramide qui etait si grande qu'elle 
touchaient les nuages. 
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Diapositive 8 
4. Je patinaient avec mes parents, ma soeur et ma marraine. 
Diapositive 9 
5. Je desident de demander au pilote quelle est sa prochaine 
destination. 
Diapositive 10 
I 6. Moi, je vais vous parlez de mon voyage en Floride. 
Diapositive 11 
7. Les restaurants etait tres jolis et on s'est fait un ami. 
Diapositive 12 
8. Je suis tombee a l'eau et je me suis retrouvee sur une ile 
deserte, raconte Sophie. 
Diapositive 13 
9. La jeune femme allais prendre une marche avec son chien 
qui etais noir. 
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Diapositive 14 
10. Je vais continue a marcher, car je sais que je peux 
trouver de la nourriture. 
Diapositive 15 
11. Je rencontre un tigre tres gentil qui me dis: « Qui est-
tu?». 
Diapositive 16 
1 12. Nous irons coucher a l'hotel et nous iront magasiner en famille. 
Diapositive 17 
13. Je me suis reveiller au beau milieu d'une ile deserte et je 
me trouvais sur une belle plage, raconte Philippe. 
Diapositive 18 
14. Je realise que cela n'etais qu'un reve. 
Diapositive 19 
15. J'ai trouve une solution pour survivre sur cette ile 
inconnue. 
Diapositive 20 
16. La seule nourriture etais des fourmis, des araignees et 
plein de petites bestioles bizarres. 
Diapositive 21 
Philippe : £a va, tout le monde? Oui? Parfait! Passons done a la 2e etape. Pendant 
que vous cherchiez les verbes dans les phrases, je suis sur que vous avez remarque 
que certains verbes etaient bien orthographies et bien accordes, mais ce n'etait pas le 
cas de tous les verbes, hein? 
Philippe : Alors, pour la deuxieme etape de notre activite, vous allez classer les 
verbes que vous avez trouves en deux categories. Vous allez souligner vos verbes 
avec deux couleurs differentes. II y aura les verbes « Corrects» soulignes en vert et 
les verbes « Pas corrects» soulignes en rouge. 
Philippe : Par exemple, si je dis: « Je cherchais un tresor.», le verbe « cherchais» irait 
dans la categorie des verbes « Corrects», car il est bien orthographie et bien 
accorde aussi. Par contre, si je dis « Je chentait.», mon verbe irait dans la categorie « 
Pas corrects» puisqu'il est a la fois mal orthographie (il prend un « a» et non un « e» 
a la troisieme lettre) et mal accorde (il faudrait plutot dire: «je chantais». 
Philippe : Mais attention!! Un verbe qui se retrouve dans la categorie « Pas correct» 
doit avoir une des trois caracteristiques suivantes: 
1.II est mal accorde. 
Ou 
2. II est mal orthographie. 
Ou 
3. II est mal accorde et mal orthographie! 
Philippe : (^ a va? Bon, alors voila les consignes de ce deuxieme exercice! On 
corrigera tantot! 
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"Mimes equipes que tantot 
~ Vous dassez les verbes dans ks dew^categories Corrects (soulignts 
en vert) ou (Pas Corrects (soutignes en rouge). 
~ Vous avez entre 10 et IS minutes pourfaire cet e^ercicei 
'Bon travaid 
Diapositive 22 
Sophie : Et c'est parti pour la correction! Chaque verbe souligne sera soit en rouge 
pour la categorie « Pas Corrects» ou soit en vert pour la categorie « Corrects*, (ici, 
les verbes Corrects seront en italiques et les verbes Pas corrects seront soulignes) 
Diapositive 23 
1. Je suis aller avec ma famille me baigner au lac. 
2, II n'y avait que quelques personnes qui parlaient 
francais. 
3. J'ai decouvert une pyramide qui etait si grande 
qu'elle touchaient les nuages. 
4. Je patinaient avec mes parents, ma sceur et ma 
marraine. 
5. Je desident de demander au pilote quelle est sa 
prochaine destination. 
6. Moi, je vais vous parlez de mon voyage en 
Floride. 
Diapositive 24 
7. Les restaurants etait tres jolis et on sx est fait un 
ami. 
8. Je suis tombee a l'eau et je me suis retrouvee sur 
une ile deserte, raconte Sophie. 
9. La jeune femme allais prendre une marche avec 
son chien qui etais noir. 
10. Je vais continue a marcher, car je sais que je 
peux trouver de la nourriture. 
11. Je rencontre un tigre tres gentil qui me dis: « 
Qui est-tu?». 
12. Nous irons coucher a l'hotel et nous iront 
magasiner en famille. 
Diapositive 25 
13. Je me suis reveiller au beau milieu d'une ile 
deserte et je me trouvais sur une belle plage, raconte 
Philippe. 
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14. Je realise que cela n'etais qu'un reve. 
15. Yai trouve une solution pour survivre sur cette ile 
inconnue. 
16. La seule nourriture etais des fourmis, des 
araignees et plein de petites bestioles bizarres. 
Diapositive 26 
Philippe : II nous reste une derniere etape a faire pour notre activite d'observation du 
phenomene. Pouvez-vous deviner ce que c'est? 
Philippe : Je vous donne un indice: ga concerne les verbes de la categorie « Pas 
Corrects*. 
Philippe : Eh oui, c'est bien qa\ II faut corriger tous les verbes qui se retrouvent dans 
cette categorie! Voici les consignes de ce dernier travail. Lachez pas, vous travaillez 
tresbien! 
"Memes equipes que tantot 
"Vous corrigez Oorthographe et/ou CaccordduverSe 
Tturee de Pexexcice: 10 minutes' 
Diapositive 27 : 
Sophie : Voyons maintenant que donne la correction de ces verbes! Le verbe 
incorrect sera en rouge et le verbe correct en vert. On commence! (les diapositives 
suivantes fonctionnent sur le principe que les verbes incorrects apparaissent d'abord 
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en rouge, puis s'effacent pour laisser la place aux verbes corrects qui sont en vert sur 
l'ecran. Nous presenterons ici seulement les verbes corriges). 
Diapositive 28 
1. Je suis allee avec ma famille me baigner au lac. 
3. J'ai decouvert une pyramide qui etait si grande 
qu'elle touchait les nuages. 
4. Je patinais avec mes parents, ma sceur et ma 
marraine. 
5. Je decide de demander au pilote quelle est sa 
prochaine destination. 
6. Moi, je vais vous parler de mon voyage en Floride. 
7. Les restaurants etaient tres jolis et on s'est fait un 
ami. 
9. La jeune femme allait prendre une marche avec son 
chien qui etait noir. 
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Diapositive 29 
10. Je vais continuer a marcher, car je sais que je 
peux trouver de la nourriture. 
11. Je rencontre un tigre tres gentil qui me dit: « Qui 
es-tu?». 
12. Nous irons coucher a l'hotel et nous irons 
magasiner en famille. 
13. Je me suis reveille au beau milieu d'une ile 
deserte et je me trouvais sur une belle plage, raconte 
Philippe. 
14. Je realise que cela n'etait qu'un reve. 
16. La seule nourriture etait des fourmis, des 
araignees et plein de petites bestioles bizarres. 
Diapositive 30 
Sophie : Voila, c'est deja tout pour aujourd'hui! On espere que vous avez aime cette 
activite! 
Philippe : On se revoit bientot pour une autre activite du projet TRANSGRAM! A la 
prochaine! 
(N.b.: le diaporama est identique pour la classe B, seul le corpus est different.) 
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DIAPORAMA 4 : RETOUR SUR LES DICTEES 
(CLASSE A) 
Diapositive 1 
Titre : Retour sur les dictees (n.b. le diaporama est identique pour la classe B, seules 
les statistiques different) 
Diapositive 2 
Sophie : Salut! Nous voici de retour et bien contents de vous revoir! 
Philippe : Aujourd'hui, nous allons vous expliquer les pieges des deux dictees que 
vous avez faites. 
Diapositive 3 
Sophie : La premiere dictee, intitulee «Un soir d'hiver» etait centree sur l'accord du 
verbe. Voyons ce que ca donne... 
Un soir cThiyer 
Cetait par un soir cThiver, Nous etioits devant le feu qui 
brulait dans la cheminee. Je regardais dehors les gros 
flocons de neige qui tombaient. Tu pensais a demain. 
Nous ferons un chateau de neige pouriouer avec les 
voisins et nous mangerons de la tire. lis nous offriront 
ensuite un chocolat chaud. Toi et Simon en prendrez au 
moins deux tasses! Moi, je ¥ais vous raconter des 
histoires efrravantes. Vous aimez avoir peur! 
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(Sur cette diapositive, la dictee s'affiche d'abord avec ses erreurs soulignees en 
rouge, puis lorsqu'on clique, les verbes en rouge disparaissent et a leur place, on 
trouve le verbe correctement accorde en vert) 
Diapositive 4 
Sophie : Avez-vous reussi a transferer, c'est-a-dire a reutiliser vos connaissances du 
verbe entre la premiere dictee sur les verbes (en Janvier) et la seconde (faite la 
semaine passee)? C'est ce qu'on va voir avec les statistiques... 
Diapositives 5 et 6 
On y presente les tableaux devolution des erreurs ciblees pour le groupe A en lien 
avec la dictee sur les verbes. 
Diapositive 7 
Philippe : La deuxieme dictee, intitulee « Un soir d'ete» portait sur 1'accord dans le 
GN. Voyons ce que ca a donne,.. 
Diapositive 8 
Un soir d'ete 
Sur cette lie enchantee, je regardais le feu entoure de 
roches plates dont les flammes hautes et dorees 
montaient dans ia miit etoilee. Ouciles" belles 
vacances! Le matinj'avais nage dans la mer bleue 
pendant trois heures. J'ai marehe pres des palmiers 
aux feuilles vertes et j'ai mange plein de "petite fruits 
sucres. Vers huit heures, j'ai vu un bateau au beau 
milieu de Y ocean et cet enornie avion qui a traversd le 
ciel en deux secondes. Ouelbelete! 
Diapositive 9 
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Philippe : Est-ce que le transfert de vos connaissances sur l'accord du GN de la dicte 
du mois de mars a celle du mois d'avril est reussi? C'est qu'on va decouvrir en 
regardant les tableaux de statistiques... 
Diapositives 10 a 12 
On y presente les tableaux devolution des erreurs ciblees pour le groupe A en lien 
avec la dictee sur l'accord dans le groupe du nom. 
Diapositive 13 
Sophie: Et voila! C'est ici que s'acheve pour Philippe et moi le projet 
TRANSGRAM! 
Philippe : Ce fut un reel plaisir de vous accompagner durant ce projet et on espere 
que vous avez aime nos petites visites dans votre classe! 
Sophie : On vous souhaite une bonne ecriture pour la semaine prochaine lorsque vous 
composerez votre texte final! 
Philippe : Rappelez-vous tout ce que nous avons travaille dans le cadre du projet et 
essayez de bien accorder vos verbes et vos GN! • 
Les deux : Bonne chance! Au revoir! Sophie et Philippe 
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ANNEXED 
Les formulaires de 
consentement 
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Invitation a participer et formulaire de consentement pour le projet de 
recherche 
Le Projet TRANSGRAM : 
Etude des effets d'une demarche grammaticale inspiree de la demarche active de 
decouverte sur le transfert des apprentissages grammaticaux des eleves du 3e 
cycle du primaire 
Par Emilie Dionne-Ouellet, Faculte d'education de l'Universite de Sherbrooke 




Nous invitons votre enfant a participer a la recherche en titre. L'objectif de ce projet 
de recherche est d'etudier les effets d'une demarche grammaticale consistant a 
construire deux fiches pour expliquer deux regies de grammaire sur le transfert des 
apprentissages grammaticaux des eleves ayant participe a 1'experimentation. Le 
transfert des apprentissages grammaticaux se definit comme la reutilisation des 
connaissances grammaticales des eleves acquises dans une certaine situation 
d'apprentissage (par exemple lors de l'apprentissage d'une regie de grammaire) dans 
une situation differente (notamment, lors de l'ecriture de leurs propres textes). Afin 
que votre enfant participe a ce projet, nous avons besoin non seulement de son 
accord, mais aussi du votre. 
En quoi consiste la participation au projet? 
La participation de votre enfant a ce projet consiste a participer aux activites du projet 
qui se derouleront sur les heures de classe, plus precisement durant les periodes de 
frangais. Ces activites l'ameneront a ecrire deux textes, l'un au debut et 1'autre a la fin 
du projet, a participer a deux dictees et a construire graduellement deux fiches 
grammaticales sur deux regies grammaticales qui semblent poser probleme a la 
plupart des eleves de la classe. D'autres textes ecrits par votre enfant dans le cadre 
scolaire seront egalement recueillis pour evaluer les effets de la construction de fiches 
grammaticales sur le transfert des apprentissages grammaticaux de votre enfant. Le 
seul inconvenient lie a la participation de votre enfant est le temps consacre a la 
recherche, soit environ 25 heures (sur heures de classe normales) reparties sur deux 
mois. 
Qu'est-ce que la chercheuse fera avec les donnees recueillies? 
Pour eviter 1'identification de votre enfant comme personne participante a cette 
recherche, les donnees recueillies par cette etude seront traitees de maniere 
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entierement confidentielle. La confidentialite sera assuree par l'utilisation de noms 
fictifs pour designer les participants du projet. De plus, les informations •permettant 
l'identification des eleves n'apparaitront pas sur les instruments de collecte de 
donnees (les textes de votre enfant). Des copies des textes originaux seront utilisees et 
sur ces derniers, le nom de votre enfant, de son enseignante ou de son ecole 
n'apparaitront pas. Les resultats de la recherche ne permettront pas d'identifier les 
personnes participantes. Les resultats seront diffuses sous la forme d'un memoire de 
maitrise et eventuellement sous forme d'un ou plusieurs articles dans des revues 
scientifiques. Les donnees recueillies seront conservees sous cle au domicile de la 
chercheure et les seules personnes qui y auront acces sont la chercheure et 
l'enseignante de la classe de votre enfant. De plus, toutes les donnees informatiques 
seront protegees par mot de passe. II est possible que les donnees soient utilisees par 
des etudiantes et etudiants de maitrise ou de doctorat, qui realiseraient une recherche 
sur une thematique etroitement reliee au projet original. Et lorsque toute l'information 
pour la recherche aura ete compilee, les instruments de collecte de donnees seront 
transferes a l'Universite ou ils resteront sous cle jusqu'a leur destruction, au plus tard 
en 2010. Enfin, l'ensemble des donnees recueillies pour la recherche ne sera pas 
utilise a d'autres fins que celles decrites dans le present document. 
Est-il obligatoire de participer? 
Non. La participation a cette etude se fait sur une base volontaire. Votre enfant est 
totalement libre de participer ou non a cette etude. Vous etes egalement libre 
d'accepter bu non que votre enfant participe. La decision de participer ou non a cette 
etude n'affectera en rien les services regus par votre enfant. Celui-ci pourra egalement 
se retirer de l'etude en tout temps et sans prejudice. 
En cas de refus, que ce soit le votre ou celui de votre enfant, celui-ci pourra quand 
meme participer aux activites, mais ses travaux ne seront pas pris en compte 
(recueillis et analyses) pour la recherche. Si vous souhaitez que votre enfant ne 
participe a aucune activite du projet, veuillez m'en aviser et je prendrai les 
dispositions necessaires avec l'enseignante de votre enfant. 
Y a-t-il des risques, inconvenients ou benefices? 
Au-dela des risques et inconvenients mentionnes precedemment, la chercheure 
considere que les risques possibles sont minimaux. La contribution a l'avancement 
des connaissances au sujet du transfert des apprentissages grammaticaux sont les 
benefices prevus. Aucune compensation d'ordre monetaire n'est accordee. 
Que faire si j'ai des questions concernant le projet? 
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n'hesitez pas a 
communiquer avec moi aux coordonnees indiquees ci-dessous. 
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Signature de la chercheuse 
Date : 16 decembre 2008 
Emilie Dionne-Ouellet, etudiante en maitrise en sciences de 1'education 
Chercheuse responsable du projet de recherche 
Telephone : (819) 474-6787 
Courrier electronique : emilie.dionne-ouellet@usherbrooke.ca 
J'ai lit et compris le document d'information au sujet du projet Le Projet 
TRANSGRAM: 
Etude des effets d'une demarche grammaticale inspiree de la demarche active de 
decouverte sur le transfert des apprentissages grammaticaux des eleves du 3e 
cycle du primaire. J'ai compris les conditions, les risques et les bienfaits de la 
participation de mon enfant. J'ai obtenu des reponses aux questions que je me posais 
au sujet de ce projet. J'accepte librement que mon enfant participe a ce projet de 
recherche. Mon enfant et moi axons discute du projet de recherche et de sa 
participation. Je me suis assure de sa comprehension et de son accord a participer. 
Je comprends toutefois que mon enfant demeure libre de se retirer de la recherche en 
tout temps et sans prejudice. 
• J'accepte que mon enfant participe aux activites du projet de recherche. 
• Je n 'accepte pas que mon enfant participe aux activites du projet de recherche. 
Parent ou tuteur de
 : _ _ (nom du jeune) 
Signature du parent ou tuteur : 
Nom: 
Date: 
S.V.P. Signez les deux copies. 
Conservez une copie et retournez l'autre a la chercheuse 
Ce projet a ete revu et approuve par le comite d'ethique de la recherche Education et 
sciences sociales, de l'Universite de Sherbrooke. Cette demarche vise a assurer la 
protection des participantes et participants. Si vous avez des questions sur les 
aspects ethiques de ce projet (consentement a participer, confidentialite, etc.), 
n'hesitez pas a communiquer avec M. Eric Yergeau, president de ce comite, au (819) 
821-8000 poste 62558 ou a Eric.Yergeau@USherbrooke.ca. 
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LETTRE D'INFORMATION ET FORMULAIRE DE CONSENTEMENT 
Invitation a participer et formulaire de consentement pour le projet de 
recherche 
Le Projet TRANSGRAM : 
Etude des effets d'une demarche grammaticale inspiree de la demarche active de 
decouverte sur le transfert des apprentissages grammaticaux des eleves du 3e 
cycle du primaire 
Par Emilie Dionne-Ouellet, Faculte d'education de l'Universite de Sherbrooke 




Nous vous invitons a participer a la recherche en titre. L'objectif de ce projet de 
recherche est d'etudier les effets d'une demarche grammaticale consistant a 
construire deux fiches pour expliquer deux regies de grammaire sur le transfert des 
apprentissages grammaticaux des eleves ayant participe a 1'experimentation. Le 
transfert des apprentissages grammaticaux se definit comme la reutilisation des 
connaissances grammaticales des eleves acquises dans une certaine situation 
d'apprentissage (par exemple lors de l'apprentissage d'une regie de grammaire) dans 
une situation differente (notamment, lors de l'ecriture de leurs propres textes). 
En quoi consiste la participation au projet? 
Voire participation a ce projet de recherche consiste a collaborer avec la chercheure 
tout au long des activites de 1'experimentation, de co-animer avec elle les activites 
qui se derouleront avec les eleves. Le seul inconvenient lie a votre participation est le 
temps consacre a la recherche, soit environ 30 heures pour les activites avec les 
eleves et les temps de preparation. 
Qu'est-ce que la chercheuse fera avec les donnees recueillies? 
Pour eviter votre identification comme personne participante a cette recherche, les 
donnees recueillies par cette etude seront traitees de maniere entierement 
confidentielle. La confidentialite sera assuree par 1'utilisation de noms fictifs pour 
designer les participants du projet. De plus, les informations permettant 
1'identification des eleves n'apparaitront pas sur les instruments de collecte de 
donnees (les textes de votre enfant). Des copies des textes originaux seront utilisees et 
sur ces derniers, le nom de l'enfant, de son enseignant ou de son ecole n'apparaitront 
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pas. Les resultats de la recherche ne permettront pas d'identifier les personnes 
participantes. Les resultats seront diffuses sous la forme d'un memoire de maitrise et 
eventuellement sous forme d'un ou plusieurs articles dans des revues scientifiques. 
Les donnees recueillies seront conservees sous cle au domicile de la chercheure et les 
seules personnes qui y auront acces sont la chercheure et vous-meme. De plus, toutes 
les donnees informatiques seront protegees par mot de passe. H est possible que les 
donnees soient utilisees par des etudiantes et etudiants de maitrise ou de doctorat, qui 
realiseraient une recherche sur une thematique etroitement reliee au projet original. Et 
lorsque toute l'information pour la recherche aura ete compilee, les instruments de 
collecte de donnees seront transferes a l'Universite ou ils resteront sous cle jusqu'a 
leur destruction, au plus tard en 2010. Enfin, l'ensemble des donnees recueillies pour 
la recherche ne sera pas utilise a d'autres fins que celles decrites dans le present 
document. 
Est-il obligatoire de participer? 
Non. La participation a cette etude se fait sur une base volontaire. Vous etes 
entierement libre de participer ou non, et de vous retirer en tout temps et ce, sans 
prejudice. -
Y a-t-il des risques, inconvenients ou benefices? 
Au-dela des risques et inconvenients mentionnes precedemment, la chercheure 
considere que les risques possibles sont minimaux. La contribution a l'avancement 
des connaissances au sujet du transfert des apprentissages grammaticaux sont les 
benefices prevus. Aucune compensation d'ordre monetaire n'est accordee. 
Que faire si j'ai des questions concernant le projet? 
Si vous avez des questions concernant ce projet de" recherche, n'hesitez pas a 
communiquer avec moi aux coordonnees indiquees ci-dessous.. 
Signature de la chercheuse 
Date : le 16 decembre 2008 
Emilie Dionne-Ouellet, etudiante en maitrise en sciences de 1'education 
Chercheuse responsable du projet de recherche 
Telephone : (819) 474-6787 
Courrier electronique : emilie.dionne-ouellet@usherbrooke.ca 
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J'ai lu et compris le document d'information au sujet du projet Le Projet 
TRANSGRAM : 
Etude des effets d'une demarche grammaticale inspiree de la demarche active de 
decouverte sur le transfert des apprentissages grammaticaux des eleves du 3e 
cycle du primaire. J'ai compris les conditions, les risques et les bienfaits de ma 
participation. J'ai obtenu des reponses aux questions que je me posais au sujet de ce 
projet. J'accepte librement de participer a ce projet de recherche. 
• J'accepte de co-animer les activites avec la chercheure. 
n J'accepte de participer a la preparation des activites. 




S.V.P. Signez les deux copies. 
Conservez une copie et remettez 1'autre a la chercheuse. 
Ce projet a ete revu et approuve par le comite d'ethique de la recherche Education et 
sciences sociales, de l'Universite de Sherbrooke. Cette demarche vise a assurer la 
protection des participantes et participants. Si vous avez des questions sur les 
aspects ethiques de ce projet (consentement a participer, confidentialite, etc.), 
n'hesitez pas a communiquer avec M. Eric Yergeau, president de ce comite, au (819) 





ANNEXE E - LES DICTEES 
Dictee 1 (accord du verbe) 
Un soir d'hiver 
C'etait par un soir d'hiver. Nous etions devant le feu qui brulait dans la cheminee. 
Je regardais dehors les gros flocons de neige qui tombaient. Tu pensais a demain. 
Nous ferons un chateau de neige pour jouer avec les voisins et nous mangerons de 
la tire. lis nous offriront ensuite un chocolat chaud. Toi et Simon en prendrez au 
moins deux tasses! Moi, je vais vous raconter des histoires effrayantes. Vous aimez 
avoir peur! 
Dictee 2 (accord dans le groupe du nom) 
Un soir d'ete 
Sur cette fie enchantee, je regardais le feu entoure de roehes plates dont les 
flammes hautes et dorees montaient dans la nuit etoilee. Quelles belles vacances! 
Le matin, j'avais nage dans la mer bleue pendant trois heures. J'ai marche pres des 
palmiers aux feuilles vertes et j 'ai mange plein de petits fruits sucres. Vers huit 
heures, j 'ai vu un bateau au beau milieu de 1'ocean et cet enorme avion qui a 
traverse le ciel en deux secondes. Quel bel etc! 
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ANNEXEF 
Les tableaux de resultats 
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Tableau 24 : Les resultats de la dictee temoin 1 dans la classe A 




























































Tableau 25 : Le tableau comparatif entre la dictee temoin 1 et la dictee finale 1 
dans la classe A 























































































Tableau 26 : Les resultats de la dictee temoin 1 dans la classe B 
















































Tableau 27 : Le tableau comparatif entre la dictee temoin 1 et la dictee finale 1 
dans la classe B 






































































Tableau 28 : Les resultats de la dictee temoin 2 dans la classe A 




























































Tableau 29 : Le tableau comparatif entre la dictee temoin 2 et la dictee finale 2 
dans la classe A 























































































Tableau 30: Les resultats de la dictee temoin 2 dans la classe B 
















































Tableau 31: Le tableau comparatif entre la dictee temoin 2 et la dictee finale 2 
dans la classe B 






































































Tableau 32 : Les resultats pour I'accord du verbe dans le texte temoin dans la 
classeA 





























































Tableau 33 : Le tableau comparatif des erreurs de verbes dans les textes dans la 
classe A 
























































































Tableau 34 : Les resultats pour 1'accord dans le GN dans le texte temoin dans la 
classe A 




























































Tableau 35 : Le tableau comparatif des erreurs de GN dans les textes dans la 
classeA 
























































































Tableau 36 : Les resultats de l'accord du verbe dans le texte temoin dans la 
classeB 
















































Tableau 37 : Le tableau comparatif des erreurs de verbes dans les textes dans la 
classeB 






































































Tableau 38 : Les resultats de 1'accord du GN dans Ie texte temoin dans la 
classe B 
















































Tableau 39 : Le tableau comparatif des erreurs de GN dans les textes dans la 
classe B 






















































































































































































































































































































































































































































































































Les corpus pour 
F observation du phenomene 
grammatical 
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Classe A - Corpus verbes 
1. Je suis aller avec ma famille me baigner au lac. 
2. II n'y avait que quelques personnes qui parlaient franc,ais. 
3. J'ai decouvert une pyramide qui etait si grande qu'elle touchaient les nuages. 
4. Je patinaient avec mes parents, ma soeur et ma marraine. 
5. Je desident de demander au pilote quelle est sa prochaine destination. 
6. Moi, je vais vous parlez de mon voyage en Floride. 
7. Les restaurants etait tres jolis et on s'est fait un ami. 
8. Je suis tombee a l'eau et je me suis retrouvee sur une ile deserte, raconte 
Sophie. 
9. La jeune femme allais prendre une marche avec son chien qui etais noir. 
10. Je vais continue a marcher, car je sais que je peux trouver de la nourriture. 
11. Je rencontre un tigre tres gentil qui me dis : « Qui est-tu? ». 
12. Nous irons coucher a 1'hotel et nous iront magasiner en famille. 
13. Je me suis reveiller au beau milieu d'une lie deserte et je me trouvais sur une 
belle plage, raconte Philippe. 
14. Je realise que cela n'etais qu'un reve. 
15. J'ai trouve une solution pour survivre sur cette ile inconnue. 
16. La seule nourriture etais des fourmis, des araignees et plein de petites 
bestioles bizarres. 
Classe B - Corpus verbes 
1. Tout le monde etais mort. II y avai des pas qui se dirigeai vers la foret. 
2. Ma famille et moi, nous sommes aller a la Ronde. C'etais tres drole. 
3. J'ai trouve un panneau qui disait: Bienvenue a l'lle Verte. 
4. Plusieurs maneges etait sans file d'attente. 
5. On avaient meme un parrain qui nous conduisaient partout dans l'arena. 
6. Nous frapons une grosse roche et le bateau coule. 
7. Cet homme de sable pouvait se transforme en humain pour alle trompe les 
gens. 
8. Je vais vous racontez mon voyage sur une tie deserte, dit Philippe. 
9. Les deux pares presentent des films toute la journee. 
10. II etait une fois ou je me suis retrouver sur une ile deserte, raconte Sophie. 
11. La mer m'emervaillait, mais j'avais faim et soif. 
12. Lorsque nous sommes sorties pour alle a l'auto et pour cherche un hotel, il 
faisait 40 degres Celsius. 
13. On montait les treize etages et apres, on les descendaient d'un coup. 
14. Mon abri etait composee de feuilles de palmiers et de branches de bambou. 
15. Mes amies et moi, on s'est coucher et on a placote un peu. 
16. Martin se fais une canne a peche et se cherche un abri. 
Classe A - Corpus pour le groupe du nom 
1. Je me suis fait un feux. 
2. J'ai apergu au loin un lie desert. 
3. Comrne couverture, j'utilise des feuilles qui se trouvent sur les palmiers. 
4. Je vis un champs de fraise et une petite riviere. 
5. A huit heure du matin, je n'etais pas a l'ecole. 
6. II y avait de grosses vagues. 
7. J'ai commence a sentir le sable chaud entre mes orteils. 
8". II fallait defaire nos valises pleine de vetements. 
9. Sur les cotes, il y avait des mots ecrits et des dessins de pharaons. 
10. J'ai vu un bateau qui s'approchait de l'tle. 
11. C'etait une tres grande foret avec de longs arbres au feuille verte. 
12. II y avait des spectacles de dauphins, de lions de mer et de tortues. 
Classe B - Corpus sur le groupe du nom 
1. Je me ferais un feux de camp pour me rechauffer. 
2. Je vois une grosse helicoptere dans le ciel. 
3. Pour faire un harpon, je prendrais une roche pointue. 
4. II y avait plein d'os de dinosaure sur le sol. 
5. Apres avoir mange, il etait environ deux heure trente minute. 
6. En chemin, je vois des dauphins et des grenouilles. 
7. J'ai essaye des maneges amusants. 
8. J'ai la main crispe sur la poitrine. 
9. J'ai pris cent rocheset j 'ai ecritS.O.S. sur le sable. . 
10. J'etais sur un nuage bleu, mou et doux. 
11. Pour manger, j 'ai trouve de petit fruits sucres. 
12. Je me promenais sur mon petit bateau. 
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ANNEXE H 
Les fiches grammaticales 
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Ton nom : 




 : ; _ _ 






lere partie de la definition : 
T partie de la definition : 
3C partie de la definition 
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Corrige de ton exercice : 
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Ton nom : 
REGLE DE GRAMMAIRE : 
Les exemples 
l . _ _ 
2..
 : ; _ _ 
3. . . 
4. 
[Les definitions! 
lere partie de la definition : 
2e partie de la definition : 
3e partie de la definition 
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Corrige de ton exercice : 
ANNEXE I 
Les manipulations et 
hypotheses 
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Manipulations et hypotheses pour 1'accord du verbe - Classe A 
1. Observe les phrases suivantes : 
Je suis (aller) avec ma famille me baigner au lac. 
Je suis (tomber) a l'eau. 
Je me suis (reveiller) au beau milieu d'une ile deserte. 





b) Et qu'arrive-t-il a ces trois verbes si c'est line fille qui parle, de quelle fagon 
s'accordent-ils? 
Aller : . 
Tomber
 : 
Reveiller : _ 
Que remarques-tu? 
2. Observe la phrase suivante : J'ai decouvert une pyramide qui etait si grande 
qu'elle touchait les nuages. 
Si, au lieu d'une pyramide, on disait: « J'ai decouvert deux tours....», comment 
s'accorderait le verbe «toucher» et pourquoi? • 
3. Observe la phrase suivante : Je patinais avec mes parents, ma soeur et ma marraine. 
Qu'arrivera-t-il au verbe « patiner», si le sujet de la phrase devient: 
a) Tu: 
b) Elles: 
4 a) Quelles soht les terminaisons des verbes en « er» au present, par exemple, le 















c) Observe maintenant les deux tableaux que tu viens de remplir. Que remarques-tu? 






5. Le verbe se compose toujours de deux parties. Par exemple, si on prend le verbe 
JECHANTE 
a) quelles sont les deux parties du verbe? : 
l"e partie : 
2e partie : " 
b) Prenons maintenant le verbe JE DECIDE. Quelles sont ses deux parties? 
l"e partie :. 
2e partie : 
c) Si on prend la phrase suivante : Je decide de demander une explication. Est-ce que 
les parties du verbe changent si le sujet devient: 
1) Tu : 
2) lis: - _ ^ _ 
3) Il_ . 
4) On: 
6. Prenons la phrase : Je vais vous parler de mon voyage en Floride. 
a) Pourquoi le verbe « parler» s'ecrit avec « er»? 
b) Que represente le «vous» ou qui va nous raconter son voyage?
 : 
265 
c) Conjugue le verbe expliquer dans les phrases suivantes : 
Je vais vous (expliquer) le probleme. 
Vous (expliquer) le probleme au directeur 
Que remarques-tu? 
7. Dans la phrase : « Je rencontre un tigre tres gentil qui me dit « Qui es-tu? ». 
a) Qui represente le premier pronom 
« qui »? 
b) Et s'il y a deux tigres, comment s'accordera le verbe 
« dire » ? ^ 
c) Et si on remplace le verbe « dire » par le verbe « crier ». Complete les phrases 
suivantes : 
Je rencontre un tigre tres gentil qui me (crier): 
Je rencontre deux tigres tres gentils qui me (crier): 
8. Observe la phrase suivante : Je vais continuer a marcher, car je sais que je peux 
trouver de la nourriture. 
a) Qu'y a-t-il devant les verbes «continuer» et «trouver»? 
b) Conjugue maintenant le verbe « changer » dans les phrases suivantes : 
Je peux (changer) d'equipe : 
Tu aimes (changer) d'equipe : 
Bonne chance! 
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Manipulations et hypotheses pour l'accord du verbe - Classe B 
1. Observe les phrases suivantes : 
II etait une fois ou je me suis retrouvee sur une ile deserte, raconte Sophie. 
Ma famille et moi, nous sommes alles a la Ronde. 
a) Qu'arriverait-il au verbe « suis retrouver » si c'etait Philippe qui avait dit cette 
phrase a la place de Sophie? 
b) Qu'arriverait-il au verbe de la deuxieme phrase si on remplacait « ma famille et 
moi » par « mes amies et moi »? 
2. Le verbe se compose toujours de deux parties. Par exemple, si on prend le verbe . 
JE CHANTE 
a) quelles sont les deux parties du verbe? : 
r e p a r t i e : 
2e partie : 
b) Prenons maintenant le verbe NOUS FRAPPONS. Quelles sont ses deux parties? 
l're partie : 
2e partie : 
c) Si on prend la phrase suivante : Nous frappons un rocher. Est-ce que les parties du 
verbe changent si le sujet devient: 
5)' Tu : 
6) lis: 
7) II ; 
8) On: 
3. Prenons la phrase : Je vais vous raconter mon voyage sur une lie deserte. 
a) Pourquoi le verbe « raconter» s'ecrit avec « er»? 
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b) Que represente le «vous» ou qui va nous raconter son voyage? 
c) Conjugue le verbe « raconter » dans les phrases suivantes : 
Je vais vous (raconter) une histoire. 
Vous (raconter) de belles histoires. 
Que remarques-tu? 
4 a) Quelles sont les terminaisons des verbes en « er» au present, par exemple, le 














c) Observe maintenant les deux tableaux que tu viens de remplir. Que remarques-tu? 
d) Est-ce que tu penses que les terminaisons seront les memes pour les verbes 
suivants : 
1) chanter: 
2) finir: _ 
3) penser 
4) pouvoir 
5. Observe les phrases suivantes : 
Cet homme de sable pouvait se transformer'en humain pour aller tromper les gens. 
Nous sommes sortis pour aller a l'auto et pour chercher un hotel. 
a) Qu'y a-t-il devant le verbe « transformer »? 
b) Qu'y a-t-il devant les verbes « aller » et « chercher »? 
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c) Conjugue maintenant le verbe « Changer » dans les phrases suivantes : 
Je dois aller voir le capitaine pour (changer) d'equipe.: 
II faut se (changer) avant d'aller dans la piscine.: .___ 
6. Prenons la phrase suivante : Plusieurs maneges etaient sans file d'attente. 
Qu'arrive-t-il au verbe « etre », si on remplace « plusieurs maneges » par : 
1) La Grande Roue : 
2) Le Bateau Pirate : 
7. Dans la phrase : « On avait un parrain qui nous conduisait partout dans l'arena. » 
d) Qui represente le pronom « qui »? 
e) Et s'il y a deux parrains, comment s'accordera le verbe 
« conduire »? -
f) Et si on remplace le verbe « conduire » par le verbe « guider ». Complete les 
phrases suivantes : 
On avait un parrain tres gentil qui nous (guider): 
On avait deux parrains tres gentils qui nous (guider) : 
8. Dans la phrase suivante : Mon abri etait compose de feuilles de palmiers et de 
branches de bambou. Pourquoi le mot « compose » n'est pas un verbe? 
Bonne chance! 
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Manipulations et hypotheses - Accords dans le groupe du nom 
1. Trouve le participe passe des verbes suivants. Pour t'aider, essaie de conjuguer le 
verbe au passe compose. Ex. Batir : J'ai bati. Manger : J'ai mange. Lire : J'ai lu. 
a) geler : 
b) admirer : 
c) finir : . 
d) choisir: 
e) ecrire : 
f) connaitre : • 
2. A partir de chaque pps (participe passe seul) du numero precedent, invente un GN 
masculin singulier. Inscris-le dans la deuxieme colonne du tableau, puis remplis 
les autres colonnes en mettant ton GN au masculin pluriel, feminin singulier (trouve 
un nom feminin) et feminin pluriel. Tes GN doivent etre composes ainsi: 






Un edifice bati 
Det + Nom+PPS 
Masculin pluriel 









3. Avec les GN que tu as faits au numero precedent, compose trois phrases avec deux 
GN chacune. Tu choisis un GN par rangee du tableau. Tu peux faire des phrases 
comiques si tu veux! Fais attention aux accords!! 
Ex. La maison batie appartient a cette actrice admiree. (ici, les deux GN 
sont au feminin singulier) 
GN GN 
Phrase 1 : 
Phrase 2 : 
Phrase 3 : 
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4. Mets les GN suivants au pluriel 
a) un trou creux : des . 
b) un beau feu : des 
c) une heure : douze 
d) un champ de fraises : des 
Bonne chance! © 
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ANNEXE J 
Les verification des 
hypotheses 
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Verification des hypotheses - Accord du verbe 
Voici les hypotheses qui decoulent de notre activite de «Manipulations et 
Hypotheses » de la semaine passee. Chaque numero des hypotheses correspond au 
numero de l'exercice (ex. hypothese numero 1 avec numero de l'exercice, etc.) Avant 
de commencer les exercices, tu dois inscrire un «oui», si tu es d'accord avec 
l'enonce et un « nori », si tu n'es pas d'accord avec chaque enonce dans la colonne 
« Avant». Tu rempliras la colonne « Apres» de la meme facon lorsque tu auras 
termine chaque numero de l'exercice. 
Hypotheses 
Hypothese 1 : Si l'auxiliaire etre est place avant le verbe, 
le verbe s'accorde en genre et en nombre avec le sujet. 
Hypothese 2 : Toutes les terminaisons de tous les verbes en 
« er » sont toutes pareilles au present. Selon toi, est-ce que 
c'est la meme chose pour les verbes a l'imparfait et au futur 
simple? 
Hypothese 3 : Le verbe s'accorde en genre et nombre avec 
le sujet. 
Hypothese 4 : Le radical d'un verbe ne change jamais au 
present, mais est-ce que c'est la meme chose a l'imparfait 
et au futur simple? 
Hypothese 5 : Quand on peut dire « mordre» ou « battre», 
les verbes en « er » se terminent par « er». 
Hypothese 6 : a)Quand « vous » est le sujet de la phrase, le 
verbe en « er » se termine par « ez » 
b) Quand « vous» n'est pas le sujet de la phrase, on peut 
l'effacer et le verbe s'accorde en genre et en nombre avec 
le sujet: 
Avant Apres 
1. Dans ce texte ou Sophie nous parle de sa journee d'ecole, conjugue les verbes 
entre parentheses. 
Ce matin, je suis (aller) a la bibliotheque et je me suis (plonger) 
avec delice dans les aventures d'Harry Potter. Sur l'heure du 
midi, j 'ai (diner) avec Philippe, puis nous sommes (aller) 
au laboratoire informatique. La, je suis (revenir) " chez moi et je suis 
(mourir) de fatigue! 
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2. Conjugue les verbes demandes aux temps indiques et souligne leurs 
terminaisons. 
a) Je (manger, present) . des fruits. 
Je (chanter, present) • une chanson. 
Je (jouer, present) au hockey avec mes amis. 
b) Hier, il (manger, imparfait) des bananes. 
Hier, elle (chanter, imparfait) une berceuse. 
Hier, on (jouer, imparfait)'. aux cartes. 
c) Demain, tu (manger, futur simple) au restaurant. 
Demain, tu (chanter, futur simple) pour le spectacle de ta 
classe. 
Demain, tu (jouer, futur simple) de la flute. 
3. Conjugue les verbes dans les phrases suivantes. 
En marchant dans le bois, j 'ai apergu un petit renard qui (pecher, imparfait) 
au bord de la riviere. Un peu plus loin, j 'ai vu aussi deux 
orignaux qui se (promener, imparfait) dans la clairiere. Tu (avoir, 
conditionnel present) aime voir ga! C (etre, imparfait) 
tellement beau! 
4. Conjugue les verbes demandes aux temps indiques et souligne leur radical. 
a) II (danser, present) dans un groupe folklorique. 
Hier, nous (danser, imparfait) dans le salon. 
Demain, elles (danser, futur simple) dans un spectacle. 
b) II (finir, present) son devoir. 
Hier, nous (finir, imparfait) le grand menage de la maison. 
Demain, elles (finir, futur simple) leurs dessins. 
c) U (aller, present) a l'ecole. 
Hier, nous (aller, imparfait) chez toi. 
Demain, elles (aller, futur simple) a Montreal. 
5. Conjugue le verbe entre parentheses dans les phrases suivantes. 
ma chanson preferee. 
a 1'arena, 
chez leur oncle. 
dans le quartier. 
6. Conjugue les verbes entre parentheses dans le texte suivant. 
Je vais vous (raconter) des histoires de pirates ce soir. Demain, 
vous (chercher) dans la cour et vous (trouver) 
peut-etre un tresor! Je vais vous (aider) , car je vais vous (apporter) 
des pelles. Vous (creuser) partout dans le jardin. 
a) Je vais (chanter) _ 
b) Tu pourras (aller) 
c) Elles sont (aller) _ 
d) II a (marcher) 
Bon travail!! 
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Verification des hypotheses - Accords dans le groupe du nom 
Voici des hypotheses qui decoulent des activites que nous avons faites ensemble a 
propos de l'accord dans le groupe du nom. Chaque numero des hypotheses 
correspond au numero de l'exercice (ex. hypothese numero 1 avec exercice numero 1, 
etc.) Avant de commencer les exercices, tu dois inscrire un «oui», si tu es d'accord 
avec l'enonce et un « non », si tu n'es pas d'accord avec chaque enonce dans la 
colonne « Avant». Tu rempliras la colonne « Apres» de la meme facon lorsque tu 
auras termine chaque numero de l'exercice. 
Hypotheses 
Hypothese 1 : 11 y a des noms et des adjectifs qui ne 
changent pas lorsqu'on les met au feminin ou au pluriel. 
Hypothese 2 : Lorsqu'un adjectif numeral est place avant le 
nom, 1'adjectif reste invariable mais le nom se met au 
pluriel. 
Hypothese 3 : Dans un groupe du nom, le determinant, 
1'adjectif et/ou le participe passe seul s'accordent en 
genre et en nombre avec le nom. 
Avant Apres 
1. a) Mets au feminin les noms et les adjectifs suivants : 
A- Un eleve studieux : 
B- Un prince charmant: _ _ 
C- Un ennemi mechant: 
D- Un artiste drole : 
E- Un ami sincere : 
b) Mets au pluriel les noms et les adjectifs suivants : 
A- Un enfant gentil : 
B- Un nez curieux : 
C- Un cheveu roux : . 
D- Un caribou calme : 
E- Un bal genial: 
2. Lis le texte suivant et lorsqu'on te donne un choix de reponses, encercle celle 
qui represente le bon accord du nom ou de l'adjectif numeral. 
Le Centre Bell est plein ce soir. II y a au moins un (million/millions) de personnes qui 
attendent le debut de la partie. Philippe a les yeux fixes sur les (neuf/neufs) 
(joueur/joueurs) qui evoluent sur la glace. Les (cinq/cinqs) (arbitre/arbitres) discutent 
dans un coin. II ne reste plus que (sept/septs) (minute/minutes) et (trente/trentes) 
276 
(seconde/secondes) avant que le match commence. Un peu moins de (quatre/quatres) 
(heure/heures) plus tard, c'est la joie : le Canadien a gagne! 
3. Trouve les dix erreurs d 'accord qui se sont glissees dans le texte suivant. 
Sophie aime beaucoup magasiner avec ses meilleure amies. Mais aujourd'hui, les 
magasins bondes et les allees pleine ne l'interessent pas. Elle prefere aller au cinema 
pour voir un film fantastiques dans une grande salle obscur. Elle pourra alors manger 
du mai's souffle au bon gout sale et un boisson gazeuse sucree. Ainsi, malgre la pluie 
glacer qui tombe dehors, elle aura quand meme passe une apres-midi amusant. Sophie 
pourrait aussi faire livrer une delicieuses pizzas pour ses amies et elle. Une fois la 
pizza mange, elles pourront peut-etre jouer a des jeux interessants. 
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ANNEXEK 
Les recettes linguistiques 
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LES RECETTES POUR LES VERBES 
RECETTE 1 : PARTICIPE PASSE AVEC L'AUXILIAIRE ETRE 
Exemple : Sophie est passee a la bibliotheque. 
(•I Tu choisis un sujet: il peut etre masculin ou feminin et singulier ou pluriel et avoir un ou 
plusieurs mots 
Ex. d'un sujet d'un mot: Sophie ( fern, sing.) Philippe (masc. sing) 
Ex. d'un sujet de plusieurs mots : Sophie et Marie (fern, pi.) Les garcons (masc. plur.) 
!•! Tu ajoutes un auxiliaire etre : c'est le verbe etre, mais il change selon le sujet. Dans 
l'exemple plus haut, c'est le « est ». 
Ex. auxiliaire etre : suis, es, est, sommes, etes, sont (present) 
Ex. auxiliaire etre : etais, etait, etions, etiez, etaient (imparfait) 
»l Tu ajoutes un verbe en « er » conjugue de ton choix : Dans l'exemple en haut, le verbe est 
« passer » et sa forme conjuguee est « passee». 
»l Tu termines la phrase comme tu veux : Dans l'exemple, on a termine la phrase par « a la 
bibliotheque ». 
RECETTE 2 : LES TERMINAISONS ( TROIS PHRASES) 
Exemple : Les filles chantent. Les filles pleurent. Les filles dansent. 
!•! Tu choisis un sujet (voir recette 1): Dans l'exemple, le sujet est «les filles». 
Wl Tu choisis trois verbes en er que tu vas conjuguer dans ta phrase : Dans l'exemple, les 
verbes sont chanter (chantent), pleurer (pleurent) et danser (dansent) 
M Tu fais une phrase avec ton sujet et ton premier verbe en er conjugue : Ex. Les filles 
chantent. 
1*>l Tu fais deux phrases avec le 2e et le 3e verbe, tu les conjugues avec ton sujet: Ex. Les 
filles pleurent. Les filles dansent. 
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1W Tu n'oublies pas de souligner les terminaisons de tes trois verbes. 
RECETTE 3 : L'ACCORD DU VERBE QUAND IL Y A UN MOT ECRAN 
Exemple : Tu as vu des renards qui pechaient au bord de la riviere. 
t#l Tu commences ta phrase par ces mots : Tu as vu.... 
!•! Tu ajoutes un sujet de ton choix : (voir recette 1): Dans l'exemple, le sujet est « des 
renards ». 
(•I Tu ajoutes le mot « qui » . : c'est ton mot ecran entre le sujet et le verbe. 
1*1 Tu ajoutes un verbe conjugue de ton choix : Dans l'exemple, le verbe est pecher, dont la 
forme conjuguee est « pechaient». 
»l Tu termines la phrase comme tu veux : Dans l'exemple, j 'ai choisi de terminer en disant 
« au bord de la riviere ». 
RECETTE 4 : LES RADICAUX ( 3 PHRASES) 
Exemple : Je pense. Tu pensais. lis penseront. 
t*l Tu choisis un verbe en er : Dans l'exemple, j 'ai choisi le verbe « penser » 
»l Tu choisis trois sujets differents : (voir recette 1): Dans l'exemple, j 'ai choisi les sujets 
« Je », « Tu » et « lis ». 
!•! Tu fais une premiere phrase avec ton premier sujet et tu conjugues ton verbe au present. 
ffl Tu fais une deuxieme phrase avec ton deuxieme sujet et tu conjugues ton verbe a 
l'imparfait. 
M Tu fais une troisieme phrase avec ton troisieme sujet et tu conjugues ton verbe au futur 
simple. 
191 Tu soulignes les radicaux de tes verbes. 
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RECETTE 5 : MORDRE OU MORDU 
Exemple : Je vais chanter ma chanson preferee. II a marche longtemps. 
W\ Tu fais une premiere phrase qui commence par « Je vais ». 
1*1 Tu ajoutes un verbe en er de ton choix : Dans l'exemple, j 'ai choisi le verbe 
chanter. _ _ ^ 
M Tu finis la phrase comme tu veux. 
1*1 Tu commences par la deuxieme phrase par « II a » 
1*1 Tu ajoutes un verbe en er de ton choix : Dans l'exemple, j 'ai choisi le verbe « 
marcher ». 
Wl Tu finis la phrase comme tu veux : 
RECETTE 6 : VOUS, SUJET OU NQN? 
Exemple : Je vais vous raconter des histoires. Vous cherchez un tresor. 
1*1 Tu fais une phrase ou le « vous » n'est pas sujet. 
(•I Tu fais une phrase ou le « vous » est sujet. 
Bonne cuisine!!! 
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RECETTES POUR L'ACCORD DANS LE GROUPE DU NOM 
RECETTE1 
Un determinant singulier : ex. Le/la 
Un nom singulier : ex. chien /chienne 
Un adjectif singulier : ex. noir/noire 
Ce qui donne : Le chien noir / La chienne noire 
RECETTE2 
Un determinant pluriel: ex. Les 
Un nom pluriel: ex. chiens/chiennes 
Un adjectif pluriel: ex. noirs/noires 
Ce qui donne : Les chiens noirs/ Les chiennes noires 
RECETTE 3 
Un adjectif numeral: ex. quatre 
Un nom au pluriel: ex. heures 
Ce qui donne : quatre heures 
RECETTE 4 
Un determinant: ex. La 
Un nom : ex. porte 
Un participe passe seul: fermee 
Ce qui donne : La porte fermee 
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ANNEXE L 
Le materiel pour la creation 
d'exercices 
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Creation d'un exercice de transformation pfur la fiche sur l'accord du verbe 
Exemple d'exercice de transformation 
Trouve tous les verbes (6) dans ce texte et mets-les a 1'imparfait. 
Jejoue aux echecs avec mon pere. II est tres bon et il a de bonnes strategies. II 
aime cejeu et iljoue souvent pendant plusieurs heures. II fait aussi des mots croises. 
Consignes pour la composition de 1'exercice (ont ete inscrites au tableau) 
Ton exercice doit avoir au moins 6 verbes (il peut en avoir plus); 
Tu dois avoir 4 ou 5 phrases; 
- II peut y avoir plus d'un verbe par phrase (ex. il peut y avoir deux verbes dans 
une phrase) 
Tous tes verbes doivent etre au meme temps de verbe (present; imparfait ou 
futur) 
Etapes pour la composition de 1'exercice (ont ete inscrites au tableau) 
a) Tu composes tes phrases dans la partie « Exercices » de la section; 
b) Tu fais le corrige de ton exercice en-dessous, done tu transformes tes verbes 
Transformations possibles: 
Present vers imparfait 
Present vers futur 
Imparfait vers present 
Imparfait vers futur 
Futur vers imparfait 
Futur vers present 
c) Tu soulignes les verbes dans ton corrige 
d) Tu composes la consigne de ton exercice. On doit y retrouver : 
- le nombre de verbes que tu as dans ton exercice (ex. 6) 
tu indiques a quel temps on doit transformer tes verbes (present, imparfait ou 
futur) 
ta consigne peut etre en une phrase ou en deux phrases. 
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Creation d'un exercice de correction pour la fiche sur l'accord dans le groupe 
du nom 
Consignes pour la composition de l'exercice (ont ete inscrites au tableau) 
Ton exercice doit compter 10 erreurs d'accord, c'est-a-dire : 
• Deux erreurs d'accord du determinant 
• Quatre erreurs d'accord du nom 
• Quatre erreurs d'accord de l'adjectif 
Etapes pour la composition de l'exercice (ont ete inscrites au tableau) 
a) Tu composes tes phrases dans la partie « Exercices » de la section; 
b) Tu fais le corrige de ton exercice en-dessous, done tu corriges les erreurs 
d'accord. 




Le materiel pour la 
formation des enseignants 
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Diapositive 1 
Titre : Le transfer! et la DADD - 23 Janvier 2009 
Diapositive 2 
Le transfer! des apprentissages 
-definition: raecanisme cognitif qui consiste a utiliser dans une tache cible une 
connaissance construite ou une competence developpee dans une tache source; 
- tache source: la situation d'apprentissage dans laquelle les eleves sont en contact 
avec leurs nouveaux apprentissages pour la premiere fois; 
- tache cible: autre tache d'apprentissage qui presente des similitudes avec la tache 
source et dans laquelle les eleves doivent reutiliser leurs nouvelles connaissances 
dans un contexte different. 
Diapositive 3 
Les processus 
l.Encodage des apprentissages de la tache source: 1'etape oil les eleves doivent 
prendre conscience que les connaissances qui leur sont presentees sont 
«transferables ». 
2.Representation de la tache cible: 1'etape ou les eleves doivent se faire leur propre 
interpretation du probleme a resoudre avant d'en identifier les buts. 
3.Accessibilite aux connaissances et aux competences en memoire a long terme: 
1'etape ou les eleves font une recherche dans leur memoire a long terme pour trouver 
les outils cognitifs, les connaissances et les competences les plus susceptibles de les 
aider a resoudre le probleme. 
Diapositive 4 
Les processus (suite) 
4. Mise en correspondance des elements de la tache cible et de la tache source : le 
moment ou les eleves comparent la tache source et la tache cible pour trouver leurs 
ressemblances et differences. 
5. Adaptation des elements non correspondants: etape ou les eleves evaluent 
1' importance des differences entre les elements de la tache source et de la tache cible 
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et tentent d'adapter les elements disparates pour reduire leur impact sur la resolution 
du probleme, 
Diapositive 5 
6, Evaluation la validite de la mise en correspondance: les eleves doivent evaluer 
Fefficaeite du probleme mental qu'ils se sont constant, soit Fensemble des outils 
cognitifs, des connaissances et des competences qu'ils sont alles chercher dans leur 
memoire a long terme et qu'ils ont adaptes au besoin pour les aider a resoudre le 
probleme. lis sont ensuite en mesure de realiser la tache cible. 
7. Generation de nouveaux apprentissages: car un transfert reussi debouche 
automatiquement sur de nouveaux apprentissages. 
Diapositive 6 
La demarche active de decouverte 
Definition: une methode qui fait participer activement les eleves a la construction de 
leurs connaissances grammaticales; 
SES ETAPES 
1. Mise en situation: Fenseignant ou 1'enseignante explique aux eleves quelle est la 
pertinence d'etudier la regie de grammaire ciblee, afin qu'ils puissent saisir en quoi sa 
comprehension pourra leur servir. 
Diapositive 7 
Les etapes de la DADD 
2. Observation du phenomene 
- eleves regroupes en petites equipes; 
- on leur remet une serie d'exemples de l'utilisation de la regie qui proviennent de 
diverses sources, dont leurs propres textes; 
-exemples positifs et negatifs; 
-les eleves doivent accomplir certaines taches sur les exemples qui leur sont proposes 
(ex. souligner tous les verbes du texte qui sont a la troisieme personne du pluriel); 
- les eleves notent leurs questions et observations. 
Diapositive 8 
3. Manipulation d'enonces et formulation d'hvpotheses 
-Fenseignant ou Fenseignante amene les eleves a faire subir diff^rentes 
transformations aux exemples; 
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- transformations = manipulations syntaxiques (ajout, emplacement, substitution, 
1'encadrement et l'effacement); 
-l'enseignant ou l'enseignante peut ecrire des phrases au tableau et les travailler avec 
les eleves; 
- les eleves doivent porter attention a la fagondont I'enonce reagit a ces changements 
(ex. que se passe-t-il si on deplace certains elements de la phrase?) 
- les eleves formulent des hypotheses a propos de la regie grammaticale et de son 
fonctionnement. 
Diapositive 9 
Les etapes de la DADD 
4. Verification des hypotheses 
-les hypotheses des eleves sont verifiees sur une deuxieme serie d'exemples. 
5. Formulation de lois, de regies ou de regular! tes 
-« les eleves formulent dans leurs mots, la regie, loi ou regularite qui decoule de leur 
etude. » (Chartrand, 1996, p. 25) 
- definition en trois parties: sernantique, morphologique, syntaxique 
Diapositive 10 
Les etapes de la DADD 
6. Phase d'exercisation 
-les eleves realisent trois types d'exercices en lien avec la regie grammaticale visee 
(exercice de reperage, exercice de transformation et exercice de correction de texte); 
-les eleves composent leur propre exercice en lien avec la regie 
7. Reinvestissement contrdle 
Le maltre doit guider le transfert de ces nouvelles connaissances [la comprehension 
du fonctionnement de la regie de grammaire] dans des activites de lecture et surtout 
d'ecriture. L'eleve, lorsqu'il ecrit, est invite a faire particulierement attention a 
Futilisation du phenomene qu'il vient d'etudier. 
Diapositive 11 
En conclusion 
-Deux references utiles: 
l.La grammaire nouvelle, la comprendre et l'enseigner 
2.Le transfert des apprentissages, comprendre pour mieux intervenir 
-Retour sur premiere activite du projet et sur la correction des textes 
-Discussion sur la suite du projet, questions pratiques... 
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Le schema des etapes de ('experimentation 
ETAPES DOCUMENTS 
PRETEST 
Composition du Icxle temoin 
Dictee temoin 1 
ii;l?BlSii 
-
Dictee « Un soir d'hiver » 
WM:WWMW^I^^0MM^^8mSii IlillilSf! Ilii SBii^li^ ::^IHPIiii::liliilll)llll?!i 111 l l l l l i 
PREMIERE REGLE : ACCORD DU VERBE 
Observation du phenomene 
Manipulations et hypotheses 
Verification des hypotheses 
« La maison de mon ami» 
Debut de la fiche : Les definitions 
Les exemples 
Les difficultes de la regie 
Les exercices 
Corpus verbes - Classes A et B 
Manipulations et hypotheses pour l'accorddu verbe - Classes 
Ae tB 
Verification des hypotheses - accord du verbe 
Allegorie La maison de mon ami et materiel pour les eleves 
(tableau exercice) 
Fiche 1 
Les recettes pour les verbes 
-
Creation d'un exercice de transformation pour la fiche sur 
1'accord du verbe 
DEUXIEME REGLE : ACCORD DANS LE GROUPE DU NOM 
Dictee temoin 2 
Observation du phenomene 
Manipulations et hypotheses 
Verification des hypotheses 
Debut de la fiche : Les definitions 
Les exemples 
Les difficultes de la regie 
Les exercices 
Dictee « Un soir d'ete » 
Corpus sur le GN - Classes A et B 
Manipulations et hypotheses - accords dans le groupe du nom 
Verification des hypotheses - accords dans le groupe du nom 
Fiche 2 
Recettes pour l'accord dans le groupe du nom 
-
Creation d'un exercice de correction pour la fiche sur 
l'accord dans le groupe du nom 
POST-TEST 
Dictee finale 1 
Dictee finale 2 
Composition du texte final 
Dictee « Un soir d'hiver » (reprise) 
Dictee « Un soir d'ete » (reprise) 
-
